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WAS MACHT EINE NACHHALTIGE INTERNATIONALISIERUNGSSTRATEGIE AUS?
WORAUF BASIERT EINE GELUNGENE MODUL- UND STUDIENGANGENTWICKLUNG? 
WIE LÄSST SICH PROBLEM-/PROJEKTORIENTIERTES LERNEN IN DIE LEHRE INTEGRIEREN?
Unter dem Titel Hochschullehre: international, studierendenorientiert, nach-
haltig?! ging das HDS.Forum 2016 an der HTW Dresden anhand der The-
menfelder Internationalisierung, Entwicklung von Curricula und kooperative 
Lehr-Lern-Formate der Frage nach, wie eine an zukünftigen (globalen) Her-
ausforderungen orientierte Lehre gestaltet sein muss, um Studierende optimal 
auf das Berufsleben und eine verantwortungsvolle Rolle in der Gesellschaft 
vorzubereiten. 
In ihrer Keynote gab Prof. Dr. em. Elspeth Jones von der Leeds Beckett Uni-
versity (UK) einen Überblick zu Strategien und Perspektiven von international-
ization at home. Dabei lenkte sie den Blick nicht nur auf die Internationalisie-
rungspotentiale des formalen Curriculums, sondern zeigte diese auch für das 
informelle und das „versteckte“ (hidden) Curriculum auf. Elspeth Jones zufol-
ge darf eine nachhaltige Internationalisierung der Curricula nicht beim Ange-
bot von englischsprachigen Programmen oder der Mobilität von Studierenden 
und Lehrenden stehenbleiben. Hierbei würde der Großteil der Studieren-
den außer Acht gelassen, für die ein Studienaufenthalt im Ausland aus unter-
schiedlichen Gründen nicht in Frage kommt. Genau diese Zielgruppe gelte 
es mit der Internationalisierung des Curriculums zu Hause zu erreichen, z.B. 
indem Möglichkeiten des interkulturellen Lernens geschaffen werden oder 
learning outcomes formuliert werden, die eine globale und multikulturelle  
Dimension adressieren. 
Der Workshop von Tanja Reiffenrath vertiefte das Thema Internationalisie-
rung der Curricula anhand von Modellen, die unterschiedliche Grade von In-
ternationalisierung beschreiben. Während bei der Vorgehensweise nach dem 
add-on-Prinzip die Curricula durch einzelne Aspekte inhaltlich erweitert wer-
den (z.B. um eine Lehreinheit, die eine globale Fragestellung verfolgt), ohne 
dass dies Auswirkungen auf die Gesamtstruktur der Curricula hat, strebt der 
infusion-Ansatz die Internationalisierung des gesamten Curriculums an. Eine 
Transformation (transformation) hingegen wird erst dann vollzogen, wenn „die 
fundamentalen Ziele, Strukturen und Perspektiven des Curriculums geändert 
(werden), um die Studierenden zu befähigen, Konzepte, Fragestellungen und 
Themen von verschiedenen Perspektiven aus zu betrachten und so ein tiefe-
res Verständnis für gesellschaftliche Komplexität zu erlangen“ (Banks 1999, 
S.250f.,vgl. Reiffenrath, S.9 in diesem Band).
Zum Thema Modul- und Studiengangentwicklung wurde u.a. ein Work-
shop zur Integration von Portfolioarbeit in bestehende Curricula am Beispiel 
des HDS-Zertifikatsprogramms angeboten sowie ein Workshop zum Thema 
Flipped Classroom und dessen Potentiale bezüglich einer an den Bedürfnis-
sen von Lernenden orientierten Studiengangentwicklung. 
Last but not least boten Workshops und DisqSpaces zum Problem- und Pro-
jektorientierten Lernen vielfältige Einblicke, wie auf Austausch und Koopera-
tion basierende Lehr-Lern-Szenarien die Aktivität und Kreativität von Studie-
renden fördern und die Entwicklung von Handlungskompetenzen unterstützen 
können. Einen praxisorientierten Einstieg in das Thema bot der Impulsvor-
trag von Prof. Marco Winzker von der Hochschule Bonn-Rhein-Sieg. Sein Bei-
trag warf den Blick nicht nur auf eigene Erfahrungen mit projektorientierten 
Lehr-Lern-Formaten, sondern stellte auch spannende Projekte anderer Hoch-
schulen vor. Darüber hinaus war der interaktiv gestaltete Vortrag ein hervorra-
gendes Beispiel, wie Lernende auch in Frontalsituationen zum Mitdenken und 
Mitreden angeregt werden können.
Im Rahmen des Abendprogramms verlieh Wissenschaftsministerin Dr. 
Eva-Maria Stange – erstmals auf dem HDS.Forum – den mit insgesamt 
40.000 Euro dotierten Sächsischen Lehrpreis. Ein weiterer Bestandteil des 
SEITE 3
Programms war – wie in jedem Jahr – die Verleihung der Sächsischen Hoch-
schuldidaktik-Zertifikate durch den Vorsitzenden der Leitung des HDS, Prof. 
Dr. Thomas Hofsäss, an 36 Zertifikatsempfänger_innen. Seit Beginn des 
HDS.Zertifikatsprogramms 2012 haben in Sachsen bereits mehr als 140 Leh-
rende das landesweite Zertifikat erworben. Erstmals hatten diese zudem die 
Möglichkeit, ihre Lehr-Lern-Projekte im Rahmen eines Markts der Möglichkei-
ten auf dem HDS.Forum vorzustellen. 
Das HDS-Team bedankt sich bei allen Beitragenden und Teilnehmenden für 
die vielfältige und anregende Tagung! Wir freuen uns, Ihnen mit dieser Publi-
kation einen Rückblick auf ausgewählte Tagungsbeiträge zu ermöglichen und 
wünschen eine anregende Lektüre. 
Kathrin Franke 
im Namen des gesamten HDS-Teams
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VOM ‚ADD-ON‘ ZUR ‚TRANSFORMATION‘
ANSÄTZE ZUR INTERNATIONALISIERUNG DER CURRICULA
DR. TANJA REIFFENRATH  
tanja.reiffenrath@zvw.uni-goettingen.de
Georg-August-Universität Göttingen
Koordinatorin „Internationalisierung der  
Curricula“ – Abteilung Studium und Lehre
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1. EINLEITUNG
Lange Zeit bestimmte das Thema Mobilität deut-
sche Internationalisierungsdiskurse und sowohl 
die Förderung der studentischen Mobilität als 
auch die Mobilität der Lehrenden genossen ins-
besondere im europäischen Hochschulraum hohe 
Priorität. Ein Wandel dieses Diskurses, ange-
stoßen durch Bengt Nilssons Konzept der ‚Inter-
nationalisation at Home‘ in den späten 1990er 
Jahren, wird nun immer sichtbarer. Kritisch beob-
achtete Nilsson, dass nur wenige seiner Malmöer 
Studierenden studienbezogene Auslandsaufent-
halte absolvieren konnten, während die deutliche 
Mehrzahl zu Hause ein unverändertes Curricu-
lum studierte (Brewer 2004, 2). Eine interkultu-
relle und internationale Dimension in der Lehre, 
die Integration ‚internationaler‘ Studierender und 
Lehrender sowie engere Verbindungen zu eth-
nischen Gemeinschaften vor Ort sollen den Stu-
dierenden unabhängig von Auslandsaufenthalten 
zu größerer interkultureller Sensibilität und Hand-
lungsfähigkeit verhelfen und gleichzeitig Leh-
ren und Lernen in kulturell diverse(re)n Settings 
verorten (Knight 2012, 34; Gaisch 2014, 14). 
Rückblickend auf die vergangenen Jahre stel-
len Beelen und Jones fest, dass mittlerwei-
le über die Hälfte der europäischen Hochschu-
len die Internationalisierung des Heimatcampus 
als hochschulpolitische Aufgabe begreifen (2015, 
8). Während sich Gaisch an der weitschweifi-
gen Rhetorik des Vorhabens stößt und nur be-
dingt eine praktische Umsetzung feststellt (2014, 
14), argumentieren Beelen und Jones, dass eu-
ropäische Akteur_innen sich die Internationa-
lisierung zu Hause vermehrt zu eigen machen 
und ‚Bottom-up‘-Initiativen vielerorts einem ‚Top-
down‘-Prozess vorangehen (2015, 8). So fin-
den sich auch an deutschen Hochschulen zahl-
reiche Maßnahmen zur Internationalisierung 
des heimischen Campus und Curriculums, auch 
wenn sich systematische, strategische Ansät-
ze bisher nur bedingt identifizieren lassen.
Aus dem Kontext eines systematisch und strate-
gisch angelegten Projekts richtet der folgende 
Beitrag einen Blick auf die unterschiedlichen 
Ansätze, die bei der Internationalisierung des 
Curriculums Anwendung finden können, und die 
damit verbundenen Intensitätsgrade der Internati-
onalisierung. Ausgehend von einer kurzen Skizze 
des Curriculumbegriffes im Kontext der Internatio-
nalisierung reflektiert der Beitrag mögliche Poten-
tiale und Schwierigkeiten der Ansätze. Anhand 
eines Beispiels aus dem Bereich der Theologie 
an der Georg-August-Universität Göttingen wird 
gezeigt, wie die Vorteile der unterschiedlichen 
Ansätze miteinander verwoben werden können, 
um eine verstärkte interkulturelle Dynamik in be- 
stehende Lehrveranstaltungen zu bringen sowie 
eine individuelle Schwerpunktsetzung mit neuen, 
global ausgerichteten Lerninhalten bei den Studie-
renden zu befördern. 
Die Autorin schreibt hier in ihrer Rolle als Pro-
jektkoordinatorin. Sie begleitet den Prozess der 
Internationalisierung der Curricula formal wie in-
haltlich und nimmt gleichzeitig die Rolle des ‚na-
ive outsider‘ ein (Leask 2012, 45), die von au-
ABSTRACT
Aufbauend auf Leasks Verständnis der Internati-
onalisierung des Curriculums stellt dieser Beitrag 
drei unterschiedliche Ansätze vor, die Internatio-
nalisierungsmaßnahmen leiten können. Anhand 
eines Beispiels aus der Theologischen Fakultät 
der Georg-August-Universität Göttingen diskutiert 
die Autorin Potentiale und Schwierigkeiten der 
jeweiligen Ansätze und zeigt, in welcher Form eine 
Kombination vorteilhaft ist, um auf die Spezifika 
einer Fakultät und ihrer Studiengänge angemes-
sen einzugehen.
Schlagwörter: Internationalisierung des Curricu-
lums, add-on, infusion, transformation
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ßen auf die Disziplin blickt. Denn in ihrem Kern 
erfordert es die Aufgabe der Internationalisie-
rung, Entscheidungen zu treffen, die in engem 
Zusammenhang zur Fachkultur sowie den jewei-
ligen Studienprogrammen stehen. Was Teil ei-
nes internationalisierten Curriculums sein soll 
(und was nicht), kann nur von den Lehrenden 
als Fachexpert_innen selbst bestimmt und so 
langfristig getragen werden (vgl. Leask 2013, 
110f.). Als Außenstehender fiel es der Auto-
rin zu, die „scheinbar unschuldigen“ Fragen, 
wie Leask sie nennt, zu stellen – etwa danach, 
wessen Wissen und Perspektiven ins Curricu-
lum integriert werden sollten – und den Aus-
handlungsprozess der Lehrenden sowie die 
curriculare Implementation der Internationali-
sierungsmaßnahmen zu begleiten (ebd. 111).1 
2. Die Internationalisierung des Curriculums 
2.1. Das ‚Curriculum‘
Bei der Internationalisierung der Curricula folgt 
das Göttinger Projekt der Definition Leasks, die 
darunter die „Integration einer internationalen 
und interkulturellen Dimension sowie einer glo-
balen Perspektive in die Inhalte der Curricula, die 
Lernziele, Lehr- und Lernprozesse und die Be-
1  Die Autorin möchte an dieser Stelle Herrn Prof. 
Dr. Bernd Schröder, Herrn PD Dr. Fritz Heinrich, Frau Prof. 
Dr. Ulrike Schröder, Frau Dr. Cornelia Schlarb, Herrn Dr. 
Frank Schleritt und Frau Alexandra Schreiber für die enge 
Zusammenarbeit im Internationalisierungsprozess danken.
treuungsstrukturen“ versteht (Leask 2015, 9; ei-
gene Übersetzung). Damit wird, wie im angel-
sächsischen Raum üblich, von einem erweiterten 
Verständnis des Curriculums ausgegangen, als 
das in Deutschland häufig verwendete Syno-
nym „Lehrplan“ zu umfassen vermag (vgl. „Cur-
riculum“). Mehr als ein bloßes „Reservoir der 
Lern- und Lehrinhalte“ (Kron 2004, 207) bietet 
das Curriculum Referenzpunkte für die komple-
xen Zusammenhänge von Bedingungen und Ak-
tionen in Bezug auf Prozesse des Lehrens und 
Lernens (vgl. „Curriculum“; Kron 2004, 201). 
Für den Internationalisierungsprozess, so Knight, 
ist das Curriculum das „Rückgrat“ (1997, 6) – ein 
sprachliches Bild, das die administrative Dimen-
sion, die oben bereits anklingt, ebenso wie den 
Handlungsspielraum des Curriculums in sich ver-
eint. Das Curriculum verleiht der Internationali-
sierung der Lehrveranstaltungen Form und eine 
gewisse Stabilität – es kann sie nachhaltig und 
verbindlich machen. Andererseits kann, oder viel-
mehr muss es noch mit viel Substanz gefüllt wer-
den, um mehr als ein bloßes Skelett zu bilden. 
Dieses große Potential in Bezug auf die inhalt-
liche Gestaltung und das didaktische Vorgehen 
gilt es also für den Internationalisierungspro-
zess zu nutzen. So können nicht nur neue Inhal-
te eingeführt und etablierte Formen des Lehrens 
und Lernens hinsichtlich ihres Internationalisie-
rungspotentials reflektiert werden, sondern ins-
besondere der ‚ownership‘ dieses Veränderungs-
prozesses bei den Lehrenden belassen werden. 
Denn obwohl der Prozess der Internationalisie-
rung des Curriculums stets mit Fragen nach Wer-
ten und Autonomie einhergeht (vgl. auch Bartell 
2003, 53; Green & Whitsed 2012, 155), min-
dert er nicht die Freiheit in Forschung und Lehre, 
wenn die Wissenschaftler_innen selbst relevan-
te Themen und deren internationale Dimension 
sowie die für die Vermittlung angemessenen 
Methoden bestimmen (vgl. „Curriculum“).
Letztlich ist der Gedanke der Integration, in dem 
Leasks Definition sich gründet, Kern des Inter-
nationalisierungsprozesses. Es soll nicht darum 
gehen, „neue Themen oder Fragestellungen zu-
sätzlich in die Lehrpläne [zu] integrieren und die-
se somit weiter [zu] (über-)füllen“ (Wintersteiner 
et al. 2014, 38) und so wichtige fachwissenschaft-
liche Inhalte zu Gunsten vermeintlich „weiche-
rer“ internationaler oder interkultureller Aspekte 
zu kurz kommen zu lassen. Eher geht es darum, 
alternative Perspektiven auf vermeintlich vertrau-
te Inhalte aufzuzeigen (Wintersteiner et al. 2014, 
37f.; Lilley 2015). In diesem Sinne greifen interna-
tionalisierte Angebote auf Wissen aus verschiede-
nen Ländern, kulturellen Kontexten und Sprachen 
zurück. Dabei finden auch historische, politische, 
wirtschaftliche und soziokulturelle Kontexte Be-
rücksichtigung und die Studierenden werden auf-
gefordert, zu erkunden, inwiefern Kultur Identi-
tätsbildung, Interaktionsprozesse und berufliche/
wissenschaftliche Praxis beeinflusst und letz-
ten Endes Konsequenzen für übergreifende Fra-
gen nach Demokratie, Inklusion und Menschen-
rechten hat. Daneben können internationalisierte 
Lehrveranstaltungen auch über disziplinäre Gren-
zen hinausgehen und Wissen aus anderen Dis-
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ziplinen nutzen, um einen holistischen Zugang 
auf soziale Phänomene zu schaffen: Sie bieten 
somit Gelegenheit zum (Kultur-)Vergleich und 
motivieren die Studierenden, erworbenes Wis-
sen in anderen Zusammenhängen anzuwen-
den und eine Grundhaltung der skeptischen Re-
flexion zu entwickeln (vgl. Green & Olson 2003, 
58; Küchler 2007, 77; Lamers 2010, 141).
2.2. Ansätze zur Internationalisierung des 
Curriculums
Die Lehr- und Lernforschung hat in der Fra-
ge nach der curricularen Gestaltung internati-
onalisierter Angebote drei Ansätze identifiziert, 
die sich in der Umsetzung in unterschiedli-
cher Weise bewährt haben und eine Entwick-
lung von ökonomischen und pragmatischen hin 
zu kritischen und gegen-hegemonialen Haltun-
gen aufzeigen (Gaisch 2014, 22). Im Folgen-
den sollen alle drei Ansätze – ‚add-on‘, ‚infusion‘ 
und ‚transformation‘ – kurz vorgestellt und an-
hand eines Beispiels diskutiert werden. Während 
eine klare Abgrenzung der Ansätze in der The-
orie leicht fällt, zeigt die praktische Umsetzung, 
dass es oft nur eine Kombination, ein Abwägen 
von Vorteilen und ein Entgegenwirken eventuel-
ler Nachteile erlaubt, angemessen auf die Spe-
zifika einer Fakultät und deren Curricula so-
wie der sie tragenden Lehrenden einzugehen. 
Internationalisierung kann nur dann alle Studie-
renden erreichen, so argumentieren Beelen und 
Jones, wenn die Mehrzahl der Lehrenden sie mit-
hilfe internationalisierter Lernziele und entspre-
chend geeigneter Lehrmethoden und Prüfungs-
formate in ihre Curricula integriert (2015, 8). Dem 
ist nichts entgegenzusetzen, allerdings wirft die-
se für den deutschen Hochschulraum eher noch 
idealtypische Vorstellung viele Fragen auf, ins-
besondere, wenn es um den Beginn des Inter-
nationalisierungsprozesses geht. Hier zeigt sich, 
dass auch niedrigschwellige, an das Curricu-
lum angeschlossene internationalisierte Lehr-
veranstaltungen einen Einstieg bieten und sich 
positiv auf die interkulturelle Dynamik beste-
hender Veranstaltungen auswirken können. 
Beim ‚add-on‘-Ansatz – dem niedrigschwelli-
gen der drei Ansätze – werden Inhalte, The-
men oder Perspektiven in das Curriculum einge-
führt, ohne dessen Strukturen oder Zielsetzungen 
zu verändern (Gaisch 2014, 16). In der Praxis 
kann dies etwa die Aufnahme eines Textes, ei-
ner Lehreinheit oder eines zusätzlichen (Wahl-)
Kurses in das Curriculum beinhalten. Auf die-
se Weise können Änderungen im Lehrplan re-
lativ zeitnah und mit wenig Abstimmungsbedarf 
umgesetzt werden (vgl. Banks 1999, 248f.). Die-
ser deutliche Vorteil gegenüber zeit- und ab-
stimmungsintensiveren Maßnahmen spricht 
zweifelsohne besonders zu Beginn von Internati-
onalisierungsmaßen in bisher eher national aus-
gerichteten Curricula für den additiven Ansatz. 
Im Rahmen des Göttinger Projekts wird dieser 
Ansatz beispielsweise genutzt, um das Curricu-
lum des Studiengangs Magister Theologiae, der 
vornehmlich „deutsche“ Studierende auf das  
Pfarramt vorbereitet, mit internationalen und  
interkulturellen Elementen anzureichern. Das Cur-
riculum wird durch das evangelische Kirchenrecht 
reguliert, sodass in seinem Kern wenig Raum 
und Flexibilität für eine weiterführende Interna-
tionalisierung bleibt. Der sogenannte „Theologi-
sche und Außertheologische Wahlbereich“ hinge-
gen kann von den Studierenden und Lehrenden 
freier gestaltet werden. Hier ist seit dem Sommer-
semester 2017 das Zertifikatsprogramm „EIRE-
NE“ (kurz für Ecumenical and Interreligious En-
counters in Non-Homogeneous Environments) 
angesiedelt. EIRENE steht auch Studieren-
den anderer Bachelor-, Master-, und Promoti-
onsstudiengänge offen und Teile der im Rahmen 
des Programms zu erwerbenden 24 credits kön-
nen dort im Schlüsselkompetenz- bzw. Profes-
sionalisierungsbereich angerechnet werden.
Ziel des Zertifikatsprogramms ist es, die inter-
kulturell und interreligiös erweiterte Auseinan-
dersetzung mit der Theologie und ihren prakti-
schen Handlungsfeldern zu fördern. So sollen die 
Studierenden erworbenes Fachwissen auf kon-
krete theologische und gesellschaftliche Fra-
gen und Probleme anwenden und reflektieren 
und somit auch neues, erfahrungsbasiertes Wis-
sen generieren. Nach einem einführenden Mo-
dul zum Themenkomplex Interkulturalität und 
Interkulturelle Hermeneutik besuchen die Stu-
dierenden die Module „Christentum in interkultu-
reller Perspektive I und II“ und können in selbst-
gewählten Schwerpunktregionen das Verhältnis 
von Kirche, Kultur und Gesellschaft sowie die 
Geschichte des Christentums studieren. Bei-
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de Module verwenden Lehrveranstaltungen des 
englischsprachigen, internationalen Masterstu-
diengangs „Intercultural Theology“2, die mit Ver-
anstaltungen aus dem Lehrangebot anderer 
Fakultäten kombiniert werden dürfen, um ein ver-
tieftes, interdisziplinäres Verständnis in der ge-
wählten Region zu unterstützen. In einem (se-
mesterbegleitenden) Kurzpraktikum in einer 
Kirchengemeinde oder einem thematisch nahen 
gesellschaftlichen Handlungsfeld sowie einem ab-
schließenden Reflexionsseminar lernen die Stu-
dierenden zu erkennen und beschreiben, wie 
theologisches Denken und Rhetorik spezifische 
Kontexte durchzieht, und können schließlich in-
terreligiöse Aspekte in kulturellen, sozialen, reli-
giösen und alltäglichen Kontexten reflektieren. 
In dieser kurzen Ausführung wird natürlich deut-
lich, dass die curricularen Neuerungen eher eine 
2  Der Studiengang „Intercultural Theology“ wird seit 
dem Wintersemester 2009/2010 als konsekutiver Master-
studiengang in Kooperation mit der Fachhochschule für 
Interkulturelle Theologie in Hermannsburg angeboten. Die 
Studierenden kommen zu einem großen Teil aus Asien, 
Afrika und Osteuropa. Neben Studierenden christlichen 
Glaubens nehmen auch Studierende mit anderen religiö-
sen Überzeugungen sowie Atheistinnen und Atheisten am 
Programm teil. Kerngedanken der Internationalisierung sind 
bereits stark im Profil des Studiengangs angelegt: Neben 
Modulen, die Kenntnisse zu Theologie, Ökumene und Mis-
sion in verschiedenen kulturellen Kontexten vermitteln, be-
legen die Studierenden Veranstaltungen zur interkulturellen 
Kommunikation und der Konzeption eines empirischen und 
an interkulturellen Problemstellungen ausgerichteten For-
schungsprojekts, dessen Umsetzung im zweiten Studien-
jahr begleitet wird.
kleine Gruppe der ohnehin der Thematik zuge-
wandten Studierenden betreffen werden (vgl. 
Green & Olson 2003, 62). Zurück geht die Ini-
tiative auf Wünsche der Studierenden, sich be-
reits während des Studiums vermehrt auf inter-
religiöse und interkulturelle Begegnungen im 
(beruflichen) Alltag vorzubereiten. Einen An-
reiz setzt dabei sicherlich auch das Zertifikats-
zeugnis, das nach erfolgreichem Besuch al-
ler vier Module ausgestellt werden kann. 
Oft wird beim ‚add-on‘ Ansatz weiterhin kriti-
siert, dass additive Elemente wenig kontinuierli-
che Möglichkeiten zum Wissenserwerb und der 
Weiterentwicklung von Kompetenzen und Hal-
tungen bieten. Hier und da ins Curriculum einge-
fügt postulieren diese Lehreinheiten „das Interna-
tionale“ implizit oder explizit als das Besondere/
Exotische und tragen damit dazu bei, dass ‚ande-
re‘ Inhalte und Perspektiven marginale Elemente 
des Curriculums bleiben (vgl. auch Gaisch 2004, 
17; Banks 1999, 248ff.). Dementgegen wirkt der 
strukturierte Aufbau des Programms, das die Teil-
nehmer_innen über mindestens drei Semester 
begleitet und insbesondere Studierende theolo-
gischer und regionalwissenschaftlicher Studien-
gänge zu einem kontinuierlichen Transfer mo-
tivieren soll. Gleichzeitig steht das Zertifikat im 
Kontext eines systematischen Internationalisie-
rungsprozesses in der Fakultät, denn die Theo-
logische Fakultät ist eine von anfänglich drei Pi-
lotfakultäten, die das Projekt in seiner ersten 
Phase bei der weiterführenden Internationali-
sierung der Curricula begleitet. Neben den Leh-
renden des Zertifikatsprogrammes sind auch 
andere Lehrende, sowohl auf professoraler Ebe-
ne als auch im akademischen Mittelbau betei-
ligt und nutzen den ‚infusion‘-Ansatz, um die in-
ternationale und interkulturelle Dimension in der 
Lehre in einer größeren Breite umzusetzen. 
Der ‚infusion‘-Ansatz birgt das Potential, interna-
tionalisierte Lernangebote einer größeren Grup-
pe von Studierenden zugänglich zu machen, da 
hier die Internationalisierung des gesamten Cur-
riculums angestrebt wird. Dies betrifft sowohl die 
Inhalte als auch die Lehr- und Lernmethoden so-
wie die Struktur und Organisation der Lehrver-
anstaltungen (Gaisch 2014, 19). Viele einzelne 
Maßnahmen zur Internationalisierung des Cur-
riculums werden daher in der Fakultät umge-
setzt, wie beispielsweise ein Format zum For-
schenden Lernen in der Praktischen Theologie, 
das den nordamerikanischen Raum zum Ge-
genstand hat. Das Projekt wird begleitet und 
durch zentrale Studienqualitätsmittel gefördert.  
Bei der ‚infusion‘ ist ein kritisches Augenmerk da-
rauf zu richten, dass die Lehrveranstaltungen 
nicht auf westliche Perspektiven beschränkt blei-
ben und sich nicht nur aus einem Repertoire kog-
nitiver, westlicher Lern- und Lehrmethoden bedie-
nen (Gaisch 2014, 19; deVita/Case 2003, 388). 
Während internationale Inhalte traditionell als se-
parate Einheiten deklarativen oder prozeduralen 
Wissens gesehen werden, stellt die Internationa-
lisierung der Curricula im Rahmen des Projekts 
reflexive und formative Lernprozesse vermehrt 
in den Vordergrund: „intercultural learning is not 
merely a topic to be talked about (thinking, know-
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ing) but it is tightly intertwined with action, con-
nection, and caring“ (deVita/Case 2003, 388). Der 
von deVita und Case angesprochene Gedanke 
der „connection“ ist ein wichtiges Ziel der Interna-
tionalisierungsmaßnahmen in der Fakultät, denn 
bisher hatten ‚internationale‘ und ‚lokale‘ Studie-
rende aufgrund nur weniger Überschneidungen 
im Lehrangebot kaum Anreize, Lehrveranstaltun-
gen gemeinsam zu besuchen. Das Zertifikats-
programm greift daher explizit auf den Dialog in-
nerhalb heterogener Lerngruppen zurück und 
fordert die Studierenden zu einer, wie deVita und 
Case sie nennen, „emotionalen wie intellektuel-
len Teilnahme“ auf (ebd; eigene Übersetzung.). 
Die Lehrveranstaltungen, die im Zertifikatpro-
gramm und im Kerncurriculum des internationa-
len Masterstudiengangs angesiedelt sind, sol-
len es den Studierenden ermöglichen, kulturelle 
Unterschiede und Gemeinsamkeiten zu entde-
cken und in interkulturellen Begegnungen aus-
zuhandeln. Hierbei finden die Perspektiven, die 
die Studierenden mitbringen, Gehör und erlau-
ben es der Lernendengruppe, Inhalte in größe-
rer Komplexität zu durchdringen und das ver-
meintlich Fremde und „Exotische“ angemessen 
zu kontextualisieren (Green & Olson 2003, 62f.). 
Die thematische Ausrichtung dieser Lehrveran-
staltungen begünstigt daher auch eine fortge-
schrittene Form der Internationalisierung, die in 
der einschlägigen Literatur als ‚transformation‘ 
bezeichnet wird. Hierbei werden die fundamenta-
len Ziele, Strukturen und Perspektiven des Cur-
riculums geändert, um die Studierenden zu befä-
higen, Konzepte, Fragestellungen und Themen 
von verschiedenen Perspektiven aus zu betrach-
ten und so ein tieferes Verständnis für gesell-
schaftliche Komplexität zu erlangen (Banks 1999, 
250f.). Zweifelsohne stellt dies die aufwendigs-
te und schwierigste Form der Internationalisie-
rung der Curricula dar, da es hierbei um eine Re-
form der Lehrpläne geht, die hohes Engagement 
bei den Lehrenden voraussetzt (Gaisch 2014, 
16f.) und gleichzeitig in den Kern der Hochschu-
le als System vordringt. Im Rahmen des Moduls 
„Religions, Churches and Theology in Asia and 
the Middle East“ erwerben die Lernenden Kennt-
nisse über die Geschichte des Christentums in 
Asien im Zusammenspiel mit anderen Religionen. 
Bereits in den vergangenen Semestern wurden 
Gastdozierende eingeladen, um einzelne Sitzun-
gen zu gestalten. Zukünftig sollen diese Einla-
dungen regelmäßiger erfolgen und mindestens 
2 SWS sollen jedes Semester durch Gastdozie-
rende gestaltet werden – ein Wunsch, der sowohl 
von Lehrenden als auch von den Studierenden 
kam. Beide schätzen nicht nur die Abwechslung 
in den Lehrmethoden und die Expertise der Gäs-
te, sondern sehen hier auch das Potential, expli-
zit einem Übergewicht der europäischen Perspek-
tive in der Lehrveranstaltung vorzubeugen. Da ein 
Besuch vor Ort nicht immer möglich ist, soll digi-
tale Lehre verstärkt genutzt werden. Die Lehren-
den haben sich in diesem Fall dazu entschlossen, 
das Lernziel des Moduls zu erweitern, um nicht 
nur die neuen Perspektiven miteinzubinden, son-
dern auch dem regelmäßigen Dialog mit den in-
ternationalen Gästen mehr Raum zu verschaffen.
2. SCHLUSSBEMERKUNGEN 
In den kommenden Semestern wird sich zei-
gen, wie das Zertifikat von den Studierenden an-
genommen wird, wie die Abstimmungsprozesse 
der am Zertifikat beteiligten Lehrenden und de-
ren Engagement, auf die vielfältigen Vorkenntnis-
se der Lernenden einzugehen und den Austausch 
der Studierenden aktiv zu befördern und beglei-
ten, sich verstetigt, und wie sich der Besuch der 
Zertifikatsteilnehmer_innen und der internationa-
len Gäste auf die interkulturelle Dynamik der ge-
meinsam mit den ‚internationalen‘ Studierenden 
besuchten Lehrveranstaltungen auswirkt. Das 
Projekt wird die Lehrenden bei der Evaluation 
der Lehrveranstaltungen begleiten, denn letzten 
Endes handelt es sich bei der Internationalisie-
rung der Curricula nicht um ein lineares Vorge-
hen, das sein Ziel erreicht hat, sobald curriculare 
Änderungen vorgenommen wurden. Weil die In-
ternationalisierung der Curricula, wie anfänglich 
skizziert, nur von den Lehrenden als Fachexpert_
innen selbst getragen und nur als diskursiver Aus-
handlungsprozess durchgeführt werden kann, ist 
sie als ein kontinuierlicher Prozess zu verstehen. 
Während dieser Prozess in der Phase der Kon-
zeption und Implementation der hier vorgestell-
ten Kombination der drei Ansätze und Internatio-
nalisierungsgrade zwischen dem Projektteam und 
den Lehrenden ausgehandelt wurde, bleibt in den 
kommenden Semestern zu beobachten, wie Leh-
rende und Lernende während der praktischen 
Umsetzung Internationalität, Interkulturalität und 
die nun im Curriculum angelegten vielschichti-
gen Perspektivwechsel aushandeln werden. 
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ABSTRACT
Im folgenden Beitrag werden Möglichkeiten der 
internationalen Gestaltung der Curricula an der 
Hochschule für Technik und Wirtschaft Dresden – 
University of Applied Sciences (HTW Dresden) un-
ter dem Ansatz „regional verankert und internati-
onal orientiert“ dargestellt. Ziel des Prozesses ist 
die Suche nach einem Weg zur Internationalisie-
rung, der die Profilierung der Hochschule stärkt 
und nicht verändert. 
Schlagworte: Internationalisierungsstrategie, 
Hochschule für Angewandte Wissenschaften, regi-
onal, Internationalisierbarkeit, Curricula
1. EINLEITUNG
Internationalisierung ist „die Antwort der Hoch-
schulen auf die Globalisierung. Oder anders ge-
sagt: Die Hochschule der Zukunft wird internati-
onal sein oder sie wird keine sein“ (Bode 2012, 
7). Neue, transnationale Hochschulen definie-
ren sich dabei nicht mehr nur über die Mobilität 
von Personen, sondern über ein mehrdimensio-
nales Programm, das alle Ebenen und Akteu-
re involviert.1 Ihr Leistungsauftrag in der Gesell-
schaft gewinnt an Relevanz. Leitbilder werden 
durch Strategien ersetzt und Hochschulen se-
hen sich ständig mit einer Reihe von Anspruchs-
gruppen aus Wirtschaft, Politik und Kultur kon-
frontiert (Loprieno 2016, 15). Internationalisierung 
ist dabei nicht die Ursache, sondern die Antwort, 
denn sie bedeutet Zukunft und die Fähigkeit, in ei-
ner sich wandelnden Welt Verantwortung zu über-
nehmen. Pauschal lässt sich Internationalisie-
rung jedoch weder definieren noch messen. Der 
Internationalisierungsprozess hängt von der ein-
zelnen Hochschule ab und baut auf ihre Spezifika 
auf. Relevant sind dabei der Hochschultyp, hoch-
schulspezifische Rahmenbedingungen, Allein-
stellungsmerkmale und Ziele, die in die Profilbil-
dung der Hochschule mit einfließen. Worauf sollte 
eine Hochschule für Angewandte Wissenschaften 
1  Die These der transnationalen Hochschule wird von der 
Hochschulrektorenkonferenz aufgestellt und „[…] basiert auf der 
Überzeugung, dass eine zukunftsfähige Hochschule sich in allen 
denkbaren Elementen ihrer Tätigkeit als gestaltender Teil der ent-
stehenden globalen Hochschulgemeinschaft wahrnimmt und ent-
sprechend aktiv wird […]“ (HRK 2012, 3). 
(HAW) bei ihren Internationalisierungsabsichten 
achten? Wie können HAWs auf die Globalisierung 
antworten und sich selber als Ausbilder der Re-
gion treu bleiben? Dies werden wir im Folgenden 
am Beispiel der Internationalisierung der Curricula 
an der HTW Dresden zeigen.
2. INTERNATIONALISIERUNG VON 
HAWS: SPEZIFIKA, CHANCEN UND 
HERAUSFORDERUNGEN
HAWs sind in erster Linie durch ihren anwen-
dungsorientierten Ausbildungsauftrag gekenn-
zeichnet. Sie bilden berufsfertige Absolvent_innen 
aus und verbinden im Studium den starken Pra-
xisbezug und die direkte Kooperation mit der Wirt-
schaft. Die praktischen Ausbildungsziele und die 
Anforderungen der Unternehmen korrelieren un-
mittelbar miteinander: Je internationaler ein Unter-
nehmen agiert, desto wichtiger sind international 
ausgebildete Absolvent_innen. 
HAWs sind durchschnittlich kleiner als Universitä-
ten.2 Die Größe spielt jedoch für die Internationali-
sierung eine untergeordnete Rolle. Eine geringere 
Größe kann sogar von Vorteil sein: kleinere Hoch-
schulen können eine familiäre Stimmung, eine in-
dividuelle Betreuung oder die Möglichkeit alternati-
ver und individueller Unterrichtsformen anbieten. 
2  In der Regel liegt die Grenze zwischen kleinen und gro-
ßen HAWs bei 5000 Studierenden. Für die Universitäten liegt die 
Grenze bei 15.000 (Maiworm 2016).
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Ein weiteres Kriterium besteht im regionalen Be-
zug der HAWs. Sie sind deutschlandweit wichtige 
Innovationspartner und Antriebe für Wirtschaft und 
Industrie, insbesondere für den deutschen Mittel-
stand. Dieser regionale Bezug wirkt teilweise auf 
die damit verbundene Sesshaftigkeit der Absol-
vent_innen und wird als Hindernis für die Mobilität 
empfunden. Da aber auch klein- und mittelständi-
sche Unternehmen in globale Märkte eingebunden 
oder teilweise von ihnen abhängig sind, wäre es 
eine Illusion zu glauben, dass nur regionale Kom-
petenzen vorausgesetzt und ausreichend sind.
HAWs müssen also den Parametern regional, na-
tional und international gleichermaßen gerecht 
werden. Dieser Herausforderung stellt sich die 
HTW Dresden als regional verankerte und interna-
tional orientierte Hochschule. Im Vordergrund ste-
hen strategische Kooperationen und Netzwerke, 
aber vor allem Studienprogramme, die dem Aus-
bildungsauftrag nachgehen und die Zukunftspers-
pektiven der Absolvent_innen curricular absichern. 
3. INTERNATIONALISIERUNG DER 
CURRICULA AN DER HTW DRESDEN
Ein wichtiges Handlungsfeld der Internationalisie-
rungsstrategie der HTW Dresden ist es, das Stu-
dium regional zu verankern und weltweit zu ver-
netzen. Eine Maßnahme ist die Anpassung des 
breiten Angebotes an praxisorientierten Studien-
gängen in Kombination mit einer Vielfalt an Erfah-
rungen in der anwendungsorientierten Forschung 
an die Erfordernisse des internationalen Mark-
tes in unserer Region. Dabei werden Möglichkei-
ten der Gestaltung der Curricula mit variierender 
Schwerpunktsetzung geprüft, um Modelle zu kon-
zipieren, die internationalisierbar sind. 
Unter einem internationalen Curriculum wird allge-
mein nicht nur ein Programm verstanden, das Stu-
dierenden internationale und interkulturelle Fähig-
keiten und Kenntnisse vermittelt. Ein Curriculum 
als Lehr- und Lernkultur (vgl. Leask 2015) bein-
haltet in erster Linie formelle Elemente – Ziele, In-
halte und Materialen – aber auch informelle und 
extracurriculare Aktivitäten sowie implizite Infor-
mationen, die Studierende betreffen und das Stu-
dium direkt oder indirekt beeinflussen.3 Interna-
tionale, interkulturelle und globale Dimensionen 
sollen also beim Internationalisierungsprozess be-
rücksichtigt und in Ziele, Inhalte, Methoden und 
Rahmenbedingungen eingebunden werden (vgl. 
Leask 2009 und 2015). Hauptsächlich findet im 
formellen Curriculum ein Großteil der institutio-
nellen Änderungen statt. Das Ziel ist, Programme 
zu entwickeln, die die Möglichkeit eines erfolgrei-
chen Abschlusses innerhalb der Regelstudien-
zeit mit Verleihung eines international kompatiblen 
Grades anbieten, die zur Erhöhung der Attrakti-
vität des Studiums für internationale Studieninte-
ressierte beitragen und die die Verbindung von 
fachlicher Ausbildung mit Mehrsprachigkeit und in-
3  Vgl. formelles, informelles und heimliches Curriculum 
(Leask 2015, 8 – 9). 
ternationaler Dimension ermöglichen (Hahn 2004, 
271). Voraussetzungen sind grenzüberschreitende 
Komponenten und die Ausrichtung auf einen inter-
kulturellen und internationalen praktischen Arbeits-
kontext.
Grundlage des Prinzips der Internationalisierbar-
keit an der HTW Dresden ist vordergründig die 
Wechselwirkung zwischen Mobilität und Internatio-
nalisierung der Curricula. Mobilität ist in Bezug auf 
HAWs ein wichtiger Startpunkt und Messfaktor für 
die Attraktivität des regionalen Standorts, die In-
ternationalisierung der Curricula ist unterstützen-
des Werkzeug und beide bedingen sich gegensei-
tig. Um sowohl die Ziele der Mobilität als auch die 
Entwicklung von internationalen Curricula zu errei-
chen, favorisieren wir die folgenden drei Wege:
 › Sensibilisierung
 › Rekrutierung 
 › Flexibilisierung 
3. 1.  SENSIBILISIERUNG FÜR 
INTERNATIONALITÄT UND VIRTUELLE 
MOBILITÄT 
Sensibilisierung ist ein Werkzeug im Prozess des 
bewussten Reflektierens. Sie unterstützt die Arbeit 
an internationalen Curricula und fördert die virtu-
elle Mobilität. Durch Sensibilisierung werden Leh-
rende motiviert, ihren Unterricht durch internatio-
nale Lehrinhalte und Quellen zu bereichern und 
ihre Erfahrung sowie die Heterogenität der Stu-
dierendengruppen als Lern- und Lehrinstrument 
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zu nutzen.4 Vor allem wird aber den nicht mobilen 
Studierenden die Möglichkeit geboten, die Vortei-
le der Internationalisierung zu entdecken und die-
se Chance positiv zu nutzen. 
Bereits die Ergänzung von Literaturlisten durch 
Beiträge, die diverse Standpunkte zu Themen, 
Gegenständen und Inhalten reflektieren und dis-
kutieren sowie eine Formulierung von Aufgaben 
und Fragestellungen, die Studierende dazu bringt, 
ihren Blick über die nationalen Grenzen hinauszu-
richten (Cogan 1998, 115 – 116), können für die in-
ternationale und interkulturelle Dimension sensi-
bilisieren. Auch das Angebot von englisch- bzw. 
fremdsprachigen Komponenten kann zu diesem 
Zweck eine wichtige Rolle spielen, sowohl im Rah-
men von international ausgerichteten Studiengän-
gen als auch bei Wahlpflichtfächern. An der HTW 
Dresden erfolgt dies u.a. im Master Wirtschaftsin-
genieurwesen. Hier werden  sprachliche und fach-
liche Elemente bewusst eingesetzt, um Studieren-
de auf ein internationales Berufsfeld vorzubereiten 
und sie zu befähigen, globale Zusammenhänge 
einzuschätzen, internationale Umfelder zu verste-
hen und internationale Projekte durchzuführen.
Sensibilisierung bedeutet auch, weitere maß-
geschneiderte Möglichkeiten bekannt zu ma-
chen, z.B. Einladung von internationalen Gästen, 
Live-Schaltungen aus anderen Lehrveranstaltun-
4  Siehe Internationalisierung durch Add-on bzw. Hinzu-
fügen von neuen, internationalen Elementen und der Ansatz der 
curricular infusion bzw. Erweiterung der Lehr- und Lernziele durch 
internationale Fragestellungen (Bond 2003, 5).
gen, Nutzung von digitalen Medien und von alter-
nativen Unterrichtsmethoden wie Projektgruppen, 
die an einer kleineren Hochschule gut funktionie-
ren und in denen (internationale) Studierende ak-
tiv mitwirken können. Und nicht zuletzt ist die 
Einstellung von internationalem Personal bzw. Be-
rufung von (internationalen) Professor_innen zu 
nennen.
Wenn Lehrende die eigenen Erfahrungen teilen 
bzw. bereit sind, ihre Perspektive zu erweitern, 
und wenn Studierende über ihre eigenen Erfah-
rungen berichten und die vielseitigen Aspekte ver-
schiedener Lehrinhalte und Themen diskutieren, 
dann sind bereits Voraussetzungen vorhanden, 
um von internationalisierbaren Curricula sprechen 
zu können.  
3. 2.  REKRUTIERUNG VON 
INTERNATIONALEN STUDIERENDEN
Rekrutierung als Marketingstrategie wird automa-
tisch mit Mobilität verbunden und trägt indirekt zur 
Internationalisierung der Curricula bei. Im Kampf 
um die besten Köpfe kann eine regional veran-
kerte Hochschule ihr Angebot zielgerichtet so er-
weitern, dass sich Studierende aus dem Ausland 
explizit für ein praxisorientiertes Studium interes-
sieren. Auf der einen Seite unterstützen einzelne, 
rein englischsprachige Studiengänge in beson-
ders spezialisierten Bereichen diesen Punkt. An 
der HTW Dresden entstand zum Beispiel der Mas-
terstudiengang Environmental Engineering  als in-
terdisziplinäres und fachübergreifendes Projekt, 
das die Profillinien der Hochschule aufgreift und 
verbindet. Auf der anderen Seite können internati-
onale Studiengänge zur Internationalisierung des 
eigenen regionalen Profils beitragen, wenn sie 
beste ausländische Talente explizit für den regi-
onalen Arbeitsmarkt ausbilden. Dies kann erfolg-
reich sein, wenn internationale Fachausbildung 
und Sprachausbildung im Studium integriert wer-
den und Studierende dadurch in die Lage versetzt 
werden, das Studium erfolgreich abzuschließen 
(vgl. Fandrych & Sedlaczek 2012; Dömling 2013, 
488). Dieses Konzept wurde mit dem Bachelor-
studiengang Electrical Engineering/Elektrotechnik 
umgesetzt: Lehrsprache ist zunächst Englisch und 
geht schließlich ins Deutsche über. Das Modell 
des Teilstudiums ermöglicht eine mit dem Studien-
ablauf verzahnte deutsche Sprachausbildung.
3. 3.  FLEXIBILISIERUNG DER 
STUDIENGÄNGE
Curricula sollten so flexibel gestaltet (oder umge-
staltet) werden, dass sie je nach Profil die inter-
nationale Dimension vorsehen, begünstigen oder 
wenigstens nicht behindern. Die Berücksichtigung 
oder Definition von Mobilitätsfenstern für das Aus-
landstudium ist eine Möglichkeit. Die Angabe und 
Empfehlung  von Zeitfenstern kann unnötige Ver-
längerungen der Studienzeit und die manchmal 
problematische Anerkennung von im Ausland er-
brachten Leistungen beheben. Je detaillierter die-
se Mobilitätsfenster beschrieben werden (welche 
Kurse, wie viele Leistungspunkte, welche Aner-
kennungsmöglichkeiten), desto flexibler kann das 
Auslandssemester gestaltet werden. 
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Bei der Gestaltung von international ausgerichte-
ten Studiengängen und Doppelabschlussprogram-
men spielen auch obligatorische Mobilitätsfenster 
eine wichtige Rolle. In den Bachelor- und Master-
studiengängen International Business der HTW 
Dresden ist z.B. ein obligatorisches Auslandsse-
mester in das Studium integriert. Damit werden 
klare Anreize für Studierende geschaffen, Aner-
kennungsprozesse deutlich vereinfacht und das 
Ausbildungsziel gefördert. Obligatorische Mobili-
tätsfenster können auch in Spezialisierungsrich-
tungen angeboten werden, die die internationale 
Dimension parallel zum regulären Studium för-
dern, wie z.B. in der internationalen Spezialisie-
rung des Studiengangs Produktionstechnik Inter-
national Manufacturing Engineering Studies der 
Fakultät Maschinenbau an der HTW Dresden.
4. FAZIT
In diesem Beitrag sind einige Möglichkeiten der In-
ternationalisierbarkeit der Curricula durch Imple-
mentierung der physischen und virtuellen Mobili-
tät an der HTW Dresden aufgezeigt worden. Bei 
der Internationalisierung handelt es sich um einen 
multidimensionalen Prozess, der internationale 
und interkulturelle Dimensionen als seine Kernele-
mente versteht (Petrow 2013, 29) und wovon Mo-
bilität nur ein Bestandteil ist. Als Messfaktor kann 
sie dennoch bei der Internationalisierung von re-
gional verankerten HAWs zum Kernelement bei 
der Umsetzung werden. Insbesondere für die In-
ternationalisierung der Curricula ist Mobilität die 
Ausgangsdimension, um für Internationalität zu 
sensibilisieren, internationale Studierende zu re-
krutieren und Studiengänge zu flexibilisieren. 
Der Internationalisierungsprozess kennt kein All-
gemeinrezept und muss für jede Hochschu-
le passgenau reflektiert und entwickelt werden. 
Dazu dient ein hochschulübergreifendes, gemein-
sam entwickeltes Konzept, das spezifische Um-
setzungsmaßnahmen definiert und den gemein-
samen Weg kritisch und realistisch aufzeigt. An 
deren Weiterentwicklung, sowie an einem da-
mit verbundenen Sprachenkonzept, arbeitet die 
HTW Dresden aktuell. Denn „[…] die kritische Uni-
versität reflektiert ihre Komplexität und macht sie 
sichtbar. Sie lebt mit den Widersprüchen ihrer 
Verortung an der Schnittstelle von Lokalität und 
Globalität und bekennt sich nicht zu einer einzi-
gen, sondern zu immer neu zu verhandelnden Pri-
oritäten“ (Loprieno 2016, 143 – 144).
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ABSTRACT
Steigende Zahlen internationaler Studierender  
erfordern ein studienbegleitendes Angebot an in-
terkulturellen Qualifizierungsmaßnahmen. In den 
MINT-Studiengängen, die zugleich die höchs-
te Anzahl der Internationals aufweisen, erschwert 
das vorherrschende Objektivitätspostulat oft die 
Akzeptanz derartiger Maßnahmen. Im Rahmen 
des ESF-Projekts zur akademischen Integrati-
on internationaler Studierender an der TU Chem-
nitz wurde ein Programm entwickelt, das auf dem 
Leitkonzept der akademischen Kulturen gründet, 
fachspezifisch ausgerichtet ist und praxisnahe 
Unterstützung im zunehmend interkulturell ge- 
prägten Studienalltag bietet. 
 
Schlagwörter: akademische Kulturen, MINT,  
interkulturelle Kompetenz
1. EINLEITUNG
Die Internationalisierung der Curricula, der Hoch-
schuldidaktik und der akademischen Infrastruktu-
ren gehört seit einigen Jahren weit oben auf die 
Agenda der deutschen Universitäten. Sie steht 
darüber hinaus im Fokus der interdisziplinär aus-
gerichteten Hochschulforschung (vgl. HRK 2009; 
Hahn 2004; Teichler 2007). Beides hat seine Be-
rechtigung. Im Jahr 2016 besaßen über 12% al-
ler Studierenden und knapp 23% der Studienan-
fänger_innen in Deutschland eine ausländische 
Staatsbürgerschaft.1 Statistiken lassen zum einen 
erkennen, dass es sich mehrheitlich um Bildungs-
ausländer handelt. Zum andern zeigen sie, dass 
diese überwiegend ein Vollzeitstudium mit Ab-
schluss anstreben: Insgesamt waren es 11%, die 
nur einen Teil ihres Studiums in Deutschland ab-
solvierten.2 Mit 42% stammt die Mehrheit der Bil-
dungsausländer zwar aus europäischen Ländern; 
dennoch ist die Zahl derjenigen, die zu Studien-
zwecken aus Asien einreisen (39%), nicht unbe-
trächtlich.3 Die am stärksten vertretenen Her-
kunftsländer sind China und Indien, gefolgt von 
1  Statistisches Bundesamt 2016, 14f. Neuere statistische 
Daten liegen derzeit noch nicht vor. 
2  Vgl. Wissenschaft weltoffen Kompakt 2017, 3.
3  Statistisches Bundesamt 2016, 59f. Zu den europäi-
schen Ländern zählen hier auch die auf dem Kontinent liegenden 
nicht-EU Staaten (bspw. die Türkei, die Schweiz und die Ukraine). 
der Russischen Föderation und Österreich.4 Da-
bei ist der Großteil der Internationals, die ein Voll-
zeitstudium absolvieren, in ingenieurwissen-
schaftlichen Fächern immatrikuliert, wogegen die 
Gast- und Austauschstudierenden überwiegend 
in geistes- und sozialwissenschaftlichen Studien-
gängen eingeschrieben sind.5
2. AKADEMISCHE KULTUREN: DAS 
LEITKONZEPT
Während die fortschreitende Digitalisierung der 
Kommunikation und steigende globale Mobilität 
einige traditionelle Hürden beim Studieneinstieg 
und der strukturellen Integration internationaler 
Studierender an deutschen Hochschulen relati-
viert und/oder nivelliert, bleiben viele Probleme 
weiterhin bestehen und es mehren sich gar neue 
Herausforderungen, die mit der kulturellen Plurali-
sierung der Hochschule einhergehen. Besonders 
betroffen davon scheinen die MINT-Fächer zu 
sein. Im Gegensatz zu den geistes- und sozial- 
wissenschaftlichen Disziplinen, in denen eine  
theoriegeleitete Auseinandersetzung mit Diversi-
tät und kultureller Vielfalt zum – mitunter curricu-
lar verankerten – Tagesgeschäft gehört, zeichnet 
die naturwissenschaftlichen und technischen Fä-
4  Vgl. ebd., 59.
5  Vgl. Wissenschaft weltoffen 2016, 18; Statistisches Bun-
desamt 2016, 396-408 (insb. in Bezug auf Studierende aus China 
und Indien S. 404).
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cher das Objektivitätspostulat maßgeblich aus, 
das von den Forschungsmethoden und -erkennt-
nissen – den „harten Regeln und Fakten“ – oft 
auch auf weitere Bereiche des akademischen All-
tags ausgedehnt wird. Mangelnde Sensibilität für 
die Auswirkungen kultureller Faktoren in der Leh-
re, Forschung und Selbstverwaltung als den drei 
Säulen des universitären Wissenschaftsbetriebs 
führt dabei häufig entweder zu ihrer Verleugnung 
oder zu einer pauschalen Kulturalisierung von 
Schwierigkeiten in diversen kommunikativen Situ-
ationen, oft genug unter Berufung auf „National-
kulturen“ im Sinne Hofstedes. 
Es ist weder möglich noch zielführend, hier näher 
auf den Kulturbegriff als eines der umstrittensten 
theoretischen Konzepte schlechthin einzugehen. 
Festzuhalten ist allerdings, dass das altherge-
brachte Konstrukt von „Nationalkultur“ weitgehend 
ausgedient hat. Fassen wir „Kultur“ jedoch in An-
lehnung an die Handlungstheorie als ein sinn-
strukturierendes, bedeutungsschaffendes und 
handlungsleitendes Orientierungssystem auf, das 
eine soziale Praxis voraussetzt (vgl. Straub 2007, 
15), ermöglicht uns das, den Begriff für das aka-
demische Umfeld zunächst pragmatisch zu ope-
rationalisieren. 
Internationale Hochschul- und anthropologische 
Forschung machten zunehmend auf die teilweise 
beträchtlichen Unterschiede zwischen verschie-
denen Wissenstraditionen (vgl. Turnbull 1993, 
1997), Wissenstechnologien (vgl. Cohen 2010), 
Kriterien der Wissenschaftlichkeit und Status des 
Wissens (vgl. Sowden 2005), aber auch z.B. auf 
die Wechselbeziehungen zwischen der politi-
schen und ökonomischen Situation in verschie-
denen Ländern und den jeweiligen Bildungssys-
temen (vgl. Sparapani et al. 2014) aufmerksam. 
In verschiedenen Bildungskontexten und wissen-
schaftlichen Praxisfeldern konsolidieren sich die-
se in distinkte akademische Kulturen, die trotz 
ihres prinzipiell offenen und dynamischen Cha-
rakters durch die gegebene institutionelle Veran-
kerung über längere Zeitperioden relativ stabil in 
ihrer Grundbeschaffenheit bestehen und sich in 
der jeweiligen Praxis von Lehre, Forschung und 
Selbstverwaltung nachhaltig und traditionsstif-
tend niederschlagen. Dabei sind auch einzelne 
Fachkulturen innerhalb ein und desselben nati-
onalen akademischen Systems, die sich teilwei-
se stark voneinander unterscheiden (vgl. Becher 
& Trowler 2001; Huber 2011), von den jeweiligen 
Wissens- und Wissenschaftstraditionen grund-
legend geprägt. Während also die Naturgeset-
ze, Formeln und technischen Verfahrensweisen 
in allen Teilen der Welt gleichermaßen gelten mö-
gen, nehmen die Vermittlung und Aneignung von 
Wissen, seine Einbettung in die Wissenschafts- 
und Wissenssysteme sowie die wissensbasierten 
Weltanschauungen je unterschiedliche, kulturell 
geprägte, mitunter ressourcenabhängige und ins-
titutionell situierte Formen an.
Die Vorprägung, die internationale Masterstudie-
rende6 im Zuge ihrer primären akademischen So-
6  Die Internationals aus den MINT-Masterstudiengängen 
sind die hier zentral interessierende Gruppe. Ihre aktuelle Anzahl 
zialisation an den Heimatuniversitäten und -hoch-
schulen erfahren, kann und muss daher als eine 
genuin kulturelle verstanden werden. Als verin-
nerlichte Orientierungssysteme und Fundus von 
Alltagswissen im Studienbetrieb, die sich im Erst-
studium bewährt haben, werden die mitgebrach-
ten akademischen Kulturen internationaler Studie-
render in den MINT-Fächern dennoch oft verkannt 
oder als Ausdruck der jeweiligen „Völkermenta-
litäten“ interpretiert. Die zentrale Unzulänglich-
keit derartiger Perspektiven auf die Unterschiede 
im kommunikativen und lernbezogenen Verhalten 
der Internationals besteht darin, dass sie die auf 
Assimilation abzielenden, ausschließlich an die 
„Ausländer“ adressierten interkulturellen Maßnah-
men – oft in Abkopplung von der konkreten Studi-
enpraxis – als die einzige Lösung aufgreifen müs-
sen. Der Zwang zur einseitigen Anpassung erhöht 
aber einerseits den psychosozialen Stress, unter 
dem internationale Studierende ohnehin stärker 
leiden als ihre einheimischen Peers (vgl. Furn-
ham 2004; Li et al. 2010). Andererseits zielen vie-
le interkulturelle Trainings auf die Vermittlung von 
generalisierendem und verkürztem Wissen über 
die „Kulturunterschiede“ im Alltag ab, so dass sie 
an den Bedürfnissen internationaler Studierender 
im akademischen Umfeld vorbeigehen. Auch sti-
lisieren sie ihre Adressat_innen als eine „Sonder-
an der TU Chemnitz macht im Vergleich mit den Bachelorstudien-
gängen über 75% aus. Gleichwohl bestätigt unsere fortlaufende 
Datenerhebung, dass die internationalen Studienanfänger_innen 
auf Bachelor-Niveau im Gegensatz zu den Masterstudierenden aus 
dem Ausland kaum Anpassungsprobleme haben. Dieser Umstand 
bekräftigt weiterhin unsere zentrale These.
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bedarfsgruppe“, was u.a. zur Verstärkung der be-
stehenden Asymmetrien führt. Sie wirken nicht 
integrativ-inklusiv, sondern exkludierend.
3. INTERNATIONALE STUDIERENDE 
AN DER TU CHEMNITZ
Dem Projekt zur akademischen Integration inter-
nationaler Studierender an der TU Chemnitz un-
ter besonderer Beachtung naturwissenschaft-
licher und technischer Studiengänge7 liegt ein 
pragmatisch ausgerichtetes, inkludierendes In-
tegrationskonzept (vgl. Wocken 2011) zugrun-
de. Die zunehmende kulturelle Pluralisierung der 
Hochschule wird als eine mit den Internationali-
sierungsprozessen einhergehende, zeitgemäße 
Normalentwicklung betrachtet, bei der alle invol-
vierten Akteur_innen gleichermaßen herausgefor-
dert werden und auch gefördert werden müssen. 
Eine gezielte Förderung interkultureller Kompe-
tenzen im akademischen Betrieb – wie im Übri-
gen in allen anderen Handlungsbereichen – kann 
aber erst dann gelingen, wenn diese sich stark 
an der konkreten Praxis orientiert und darüber hi-
naus die Motivation und Lage der Akteure in den 
Blick nimmt. 
7  Zu den zentralen Partnerfakultäten des Projekts zählen 
die Fakultät für Elektrotechnik und Informationstechnik, die Fa-
kultät für Maschinenbau und die Fakultät für Informatik, an denen 
die meisten internationalen Masterstudierenden der TU Chemnitz 
immatrikuliert sind. Die wissenschaftliche Leitung des Projekts ist 
seit April 2016 an der Juniorprofessur für Interkulturelle Kompetenz 
(Philosophische Fakultät) angesiedelt.
Internationale Studierende, mit deren Gesamtan-
zahl im Wintersemester 2016/178 die TU Chem-
nitz den Status der „internationalsten“ Universi-
tät Sachsens erlangte,9 sind, wie bereits erwähnt, 
mehrheitlich in technischen und naturwissen-
schaftlichen Masterfächern immatrikuliert, allen 
voran an den Fakultäten für Elektrotechnik und 
Informationstechnik, Maschinenbau und Informa-
tik. Ein besonderes Merkmal stellt dabei die Her-
kunft der Internationals dar, von denen knapp 
80% aus asiatischen Ländern – vor allem Indi-
en und China – kommen. Insbesondere von indi-
schen Studierenden werden diejenigen Master-
studiengänge stark nachgefragt, die komplett in 
englischer Sprache angeboten werden.10 Das be-
deutet aber auch, dass von dieser Studierenden-
gruppe zumindest bei der Immatrikulation keine 
bzw. nur geringe deutsche Sprachkenntnisse ab-
8  Gemäß den internen Statistiken betrug diese im Win-
tersemester 2016/17 knapp 2.900 und somit über 25% der Ge-
samtzahl der Studierenden. Im letzten Wintersemester hatten über 
500 Studienanfänger_innen eine nichtdeutsche Staatsangehörig-
keit (darunter besaßen allerdings nur knapp 400 eine im Ausland 
erworbene Hochschulzugangsberechtigung). Es muss an dieser 
Stelle auch gesagt werden, dass diese Entwicklung sich erst inner-
halb weniger Jahre ergeben hatte: Im Jahr 2006 lag die Anzahl der 
Internationals an der TU Chemnitz nur bei 7%. 
9  https://www.tu-chemnitz.de/uk/pressestelle/aktuell/7597 
(Zugriff: 28.02.2017).
10  Aktuell sind es sieben Masterstudiengänge, von denen 
drei an der Fakultät für Elektrotechnik und Informationstechnik, 
zwei an der Fakultät für Informatik und jeweils einer an den Fakul-
täten für Maschinenbau und Physik angesiedelt sind.
verlangt werden. Was die Motivation der Studie-
renden bei ihrer Wahl des Studienortes anbetrifft, 
kommen neben der Landes- und Unterrichtsspra-
che vor allem ökonomische Faktoren zum Tragen. 
Da der Großteil der Internationals aus einkom-
mensschwachen Ländern stammt, spielen bei ih-
nen das Interesse an der Kultur des Gastlandes 
und insgesamt am Erwerb interkulturell relevanter 
Kenntnisse und Kompetenzen eher eine nachge-
ordnete Rolle. 
Das Projekt wurde aufgrund mehrfacher Bekun-
dungen von Schwierigkeiten der Internationals im 
Studienverlauf ins Leben gerufen. Zunächst bilde-
ten daher die Sichtweisen der Dozent_innen und 
der Fakultätsleitung den Ausgangspunkt für eine 
eingehende empirische Ermittlung der Bedarfs-
lage. Auffällig dabei war die häufig von vornher-
ein interpretierende Beschreibung der Tatsachen. 
So wurde z.B. eine überwiegend passive Hal-
tung der Studierenden im Unterricht bemängelt, 
die man auf ihre unzulänglichen Sprachkenntnis-
se zurückführte. Die vermeintlichen oder tatsäch-
lichen Sprachdefizite der Internationals wurden 
ferner auch zur Erklärung vieler anderer als kri-
tisch empfundener Interaktionssituationen heran-
gezogen. Andere, von der erwarteten „Norm“ ab-
weichende Verhaltensweisen wurden hingegen 
als Ausdruck der jeweiligen „nationalen Mentali-
tät“ gedeutet. 
Wie die im Rahmen des Projekts kontinuierlich 
laufenden Datenerhebungen bereits gezeigt ha-
ben, sind die sprachlichen Defizite der Internati-
onals für die kommunikativen und anderen studi-
SEITE 21
› ZWISCHEN OBJEKTIVITÄT UND INTERKULTURALITÄT: AKADEMISCHE KULTUREN IN DEN MINT-FÄCHERN
enbezogenen Probleme bei Weitem nicht allein 
verantwortlich. Ein ganz wesentlicher Faktor sind 
die während der primären akademischen Sozia-
lisation in den Hochschulen der jeweiligen Her-
kunftsländer verinnerlichten akademischen Kul-
turen, die u.a. auf divergierenden Lernstilen (vgl. 
z. B. Wong 2004; Gautam et al. 2016), Lernstra-
tegien und didaktischen Formaten (vgl. Watkins 
2000), Kommunikationsabläufen in den Lehr-
Lern-Settings (vgl. Roach & Byrne 2001; Roach 
et al. 2005; Zhang 2007) und dem gesamten stu-
dienbezogenen Kontext, auf anderen curricula-
ren Strukturen und Logiken oder abweichenden 
Zeitmanagementstrategien beruhen. Ersicht-
lich ist dabei aber auch, dass die – insbesonde-
re in den Masterstudiengängen – kurze Aufent-
haltszeit an den deutschen Gastuniversitäten es 
den Studierenden kaum ermöglicht, sich das im-
plizite Wissen über die neue akademische Kul-
tur und ihre ungeschriebenen Grundsätze im Pro-
zess des Studiums beiläufig anzueignen. Hinzu 
kommt noch ein weiter oben angesprochener Um-
stand, der die Gesamtsituation erschwert: das für 
die MINT-Fächer typische Objektivitätspostulat, 
das sowohl die Lehrenden als auch die Studieren-
den für die kulturellen Unterschiede und die da-
raus resultierenden Schwierigkeiten im Studium 
und in der fachlichen Kommunikation zunächst 
desensibilisiert. 
4. MAẞNAHMENPROGRAMM „INTER -
KULTURELLE KOMPETENZ IN AKA-
DEMISCHEN KONTEXTEN“
Aus diesen zentralen Erkenntnissen heraus erge-
ben sich die Eckpfeiler des Projektkonzepts, die 
im Vergleich mit vielen anderen Initiativen zu sei-
nen Alleinstellungsmerkmalen avancieren. Diese 
sind 1) eine maximale Praxisnähe, 2) ein unmit-
telbarer fachlicher Bezug sowie 3) die angestreb-
te Einbeziehung aller betroffenen Akteure in die 
gemeinsame Gestaltung und Steuerung der Lehr- 
und Lernprozesse. Auf dieser Grundlage wur-
de vom Projektteam ein übergreifendes, länger-
fristig angelegtes Maßnahmenprogramm für die 
Studierenden11 entwickelt, in dessen Rahmen die 
zentralen praktischen Herausforderungen gezielt 
adressiert werden. Das Programm ist dreistufig 
gegliedert. Die erste Stufe verfolgt das Ziel, die 
Teilnehmer_innen durch praktische Übungen und 
Gruppendiskussionen für Unterschiede zwischen 
verschiedenen akademischen Kulturen im Studi-
um zu sensibilisieren und sie bei der Vermeidung 
typischer Kommunikationsprobleme in den Lehr-
Lern-Settings zu unterstützen. Anstatt eines Re-
zeptwissens (den sog. „Do’s and don’t’s“) werden 
in drei einführenden Veranstaltungen konkrete Er-
fahrungen gemeinsam reflektiert, interkulturel-
11  Die Qualifizierungsmaßnahmen für die Dozent_innen 
sind hingegen nicht in einem geschlossenen Programm gebündelt, 
sondern werden thematisch flexibel und kontinuierlich angeboten 
(u.a. als hochschuldidaktische Workshops zu spezifischen Themen 
und Fragestellungen).
le Vergleiche angestellt und die vielen typischen 
Missverständnissen zugrunde liegenden, im deut-
schen akademischen System verankerten Pro-
zesse und Logiken expliziert. Diese Programm-
stufe beinhaltet ebenfalls zwei thematisch enger 
gefasste Workshops zur schriftlichen und mündli-
chen Kommunikation, in denen maßgebliche Kon-
ventionen und Strategien in kulturvergleichender 
Perspektive dargestellt und diskutiert werden. Ab-
gerundet wird der erste Teil des Zertifizierungs-
programms durch ein integratives Training, in 
dem die Teilnehmer_innen mit den wichtigsten 
studienbezogenen administrativen Abläufen ver-
traut gemacht werden sowie die in den bisheri-
gen Workshops erworbenen Kenntnisse vertiefen 
und ausbauen können. Weiterhin ist hier ein Vor-
trag zu akademischen Fachkulturen vorgesehen, 
in dessen Rahmen jeweils ein spezifisches The-
ma besprochen wird. Diese Veranstaltung richtet 
sich sowohl an Studierende als auch an Dozent_
innen.
Die zweite Stufe baut einerseits auf Inhalten der 
Einstiegsstufe auf, andererseits werden in die-
sem Programmteil neben der Vertiefung und dem 
praxisorientierten Ausbau kommunikativer Hand-
lungskompetenzen (u.a. in Workshops und Simu-
lationsspielen über mündliche Präsentationen und 
die Zusammenarbeit in internationalen Gruppen) 
auch Sprachtrainings „Akademisches Deutsch 
für technische Fächer“ im wöchentlichen Turnus 
angeboten. Sie zielen auf die Überwindung von 
Sprachbarrieren ab und bieten den Studierenden 
zudem kontinuierliche Unterstützung bei studien-
bezogenen Herausforderungen sprachlicher Na-
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tur. Ein weiterer Bestandteil des Programms ist 
das Training „Ambiguitätstoleranz“ mit dem Ziel, 
die Fähigkeit zur souveränen Überwindung kom-
munikativ-situativer Schwierigkeiten oder Proble-
me im Studienalltag zu fördern und die Teilneh-
mer_innen mithilfe von praktischen Übungen und 
gemeinsamen Reflexionen bei der Erweiterung ih-
res kommunikativen Handlungspotenzials zu be-
stärken.
Während die ersten beiden Stufen auf die Aneig-
nung und Förderung praktischer Fertigkeiten ab-
zielen, ist die abschließende Programmstufe the-
oretischer ausgerichtet. In diesem Rahmen soll 
eine Reflexion der erworbenen Kompetenzen auf 
der Metaebene stattfinden und ihr Transferpoten-
zial in weiteren professionellen Bereichen erar-
beitet werden. In einem insgesamt 15 Unterrichts-
stunden umfassenden Kurs zu wissenschaftlichen 
Grundlagen interkultureller Kompetenz werden 
ihre theoretischen Prämissen eruiert und im Hin-
blick auf die praktischen Erfahrungen verdeutlicht. 
Ein in diesem Programmteil vorgesehenes Plan-
spiel verfolgt den Zweck, eigenkulturelle Selbstre-
flexion anzuleiten, und rundet somit sinnvoll die 
Gesamtstruktur ab.
5. FAZIT UND AUSBLICK
Den steigenden Bedarf an Vermittlung interkul-
tureller Kompetenzen in der akademischen Pra-
xis scheinen bisher nur wenige Hochschulen be-
herzigt zu haben. In den alten Bundesländern 
sind es vor allem Fachhochschulen mit techni-
scher Ausrichtung, die ein Zertifikat „Interkulturel-
le Kompetenz“ anbieten. In den neuen Bundes-
ländern gehört die Europa-Universität Viadrina mit 
ihrem Zentrum für Interkulturelles Lernen zu den 
Vorreitern interkultureller Bildung im Hochschul-
kontext: Ihre breit gefächerten Aktivitäten richten 
sich sowohl an Studierende als auch an Dozent_
innen und weitere Multiplikator_innen (wobei sie 
nicht in einem einheitlichen Programm gebün-
delt sind). In Sachsen ist es, von vereinzelten An-
geboten der Universität Leipzig und der Techni-
schen Universität Dresden abgesehen, bisher nur 
die Westsächsische Hochschule Zwickau, die ein 
vergleichbares strukturiertes Zertifizierungspro-
gramm – allerdings nur für Studierende – einge-
führt hat.12 
Insofern stellt unser Zertifizierungsprogramm eine 
innovative Initiative dar, die auch einige Allein-
stellungsmerkmale aufweist. Zum einen wird es 
durch eine starke Berücksichtigung der fachlichen 
Spezifika gekennzeichnet. Zum anderen hebt 
sein Leitkonzept nicht auf verallgemeinerte – und 
oft an den tatsächlichen Bedürfnissen der Ziel-
gruppe vorbeigehende – ‘kulturelle Differenzen’ 
ab, sondern auf die praxisrelevanten Unterschie-
de zwischen den akademischen Kulturen. Gera-
de in den MINT-Fächern scheint diese Strategie 
nicht nur einen erkennbaren praktischen Nutzen 
für den Studienverlauf der Internationals zu be-
12  Siehe https://www.fh-zwickau.de/internationales/zertifi-
kat-interkulturelle-kompetenz/ (Zugriff: 28.02.2017).
sitzen (was u.a. ihre Motivation für die Teilnahme 
am Programm steigert), sondern sie verspricht 
auf Dauer auch, eine höhere interkulturelle Sensi-
bilisierung dieser Fachbereiche zu erreichen.
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ABSTRACT
Um umfassende Kompetenzen im Studium zu för-
dern, die in späteren komplexen Alltags- und Be-
rufssituationen angewandt werden können, wird 
immer wieder auf die Konzepte des Problemba-
sierten und des Projektbasierten Lernens verwie-
sen. Bei beiden Lernformaten sind authentische 
Probleme Ausgangs- und Bezugspunkt des Ler-
nens. Wie diese Probleme eingebracht und der 
Problemlösungsprozess strukturiert und fokus-
siert werden, darin unterscheiden sich die Forma-
te. Die kleinen, aber feinen Unterschiede sollen 
im Artikel für den Transfer in die eigene Lehre ge-
genübergestellt werden.
Schlagwörter: Problembasiertes Lernen, Projekt-
basiertes Lernen, Projektarbeit, Kompetenzorien-
tierung, Handlungsorientierung
1. HINTERGRUND UND EINFÜHRUNG 
Im Rahmen des HDS.Forum 2016 wurden in ei-
nem Workshop gemeinsam mit Lehrenden1 der 
Universität Leipzig die Konzepte des Problem-
basierten Lernens2 und der Projektarbeit vorge-
stellt. Es wurden die spezifischen Charakteristika, 
Potentiale und Herausforderungen der Forma-
te anhand der erworbenen Praxiserfahrungen der 
beteiligten Lehrenden aufgezeigt und mit den Teil-
nehmenden des Workshops diskutiert. Ziel des 
Workshops war es, durch den Vergleich der Kon-
zepte eine theoretische Grundlage für den mög-
lichen Transfer in die eigene Lehre zu schaffen. 
Im vorliegenden Artikel wird der Vergleich der bei-
1  Ein herzlicher Dank geht an Christine Magosch und 
Oksana Gundertailo aus dem in der Laboruniversität geförderten 
Lehr-Lern-Projekt „Problemorientiertes Lernen im Studium des Fa-
ches DaF/DaZ“, an Lars Steinhauer aus dem in der LaborUniver-
sität geförderten Lehr-Lern-Projekt „Service Learning: Forschend 
und engagiert lernen im Public Management“ und an Matthias 
Redlich mit seinem im Modul 3 des HDS-Zertifikatsprogramm 
umgesetzten Projekts „Kontinuierliches und forschungsbasiertes 
Lernen mit Scrum in der Finanzwissenschaft“, die im Workshop 
Rede und Antwort standen.
2  Es wird im Folgenden vom Problembasierten Lernen 
gesprochen, auch wenn im deutschsprachigen Raum synonym 
der Begriff Problemorientiertes Lernen verwendet werden kann. 
Dies unterscheidet sich vom angloamerikanischen Raum, wo 
beide Begriffe spezifischer verwendet werden. Demnach ist mit 
Problem-Based Learning das Bearbeiten von Problemen in Klein-
gruppen gemeint. Spricht man dagegen vom Problem-Oriented 
Learning, umfasst dies auch das individuelle Lernen anhand von 
Problemen (vgl. Zumbach 2006).
den Formate auf Grundlage theoretischer Befun-
de vorgestellt. Zudem werden Empfehlungen für 
die eigene Umsetzung aus dem Workshop und 
der Literatur gegeben. 
2. KOMPETENZORIENTIERUNG IN 
DER HOCHSCHULBILDUNG STÄRKEN
Im Zuge der Bologna-Reform, der Akkreditierung 
von Studiengängen und der Bildungsforschung 
zum Lehren und Lernen an Hochschulen wird 
deutlich der Anspruch formuliert, dass die Hoch-
schulbildung umfassende Kompetenzen im Studi-
um zu fördern hat, die in den späteren komplexen 
Alltags- und Berufssituationen angewandt werden 
können und das lebenslange Lernen befördern 
(vgl. Müller, Schäfer & Thomann 2016, 9). Für 
Lehrende, Modul- und Studiengangverantwort-
liche stellt sich hierbei die Frage, wie eine sol-
che umfassende Kompetenzentwicklung im Rah-
men von einzelnen Lehrveranstaltungen, Modulen 
aber auch auf die Studiengangebene bezogen di-
daktisch unterstützt werden kann. Will man gezielt 
die praxisbezogenen Kompetenzen fördern, dann 
werden insbesondere Problembasiertes Lernen, 
Projektarbeit und Fallstudien als sehr geeignet 
angesehen (vgl. Herren 2006, 55). Im Folgenden 
werden das Problem- und Projektbasierte Lernen 
vertiefend und vergleichend betrachtet, da sie im 
Fokus des HDS.Forums 2016 standen. 
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3. GEMEINSAMKEITEN DER LERN-
FORMATE – HANDLUNGSORIENTIER-
TE DIDAKTIK 
Mit Problem- und Projektbasiertem Lernen wer-
den Lernumgebungen bezeichnet, in denen situ-
iertes Lernen mit Rückgriff auf das Vorwissen und 
die Erfahrungen der Studierenden stattfindet und 
Handlungskompetenzen gefördert werden (vgl. 
Müller, Schäfer & Thomann 2016, 10). Es kann 
entsprechend auch von einer handlungsorientier-
ten Didaktik gesprochen werden: „Handlungsori-
entierte Didaktik heißt im Einzelnen, Lernen durch 
Handeln und konkrete individuelle, aber auch so-
ziale Erfahrungen zu ermöglichen, in dem theo-
rie- und wissensgeleitetes Handeln sowie Lern-
kompetenzen für lebenslanges Lernen eingeübt 
und ausgeübt werden und Studierende ‚das in-
tuitive und kommunikative Handeln entwickeln’.“ 
(Rummler 2012, 22) Mit beiden Formaten können 
dementsprechend Kompetenzen auf höheren Ni-
veaustufen und für das adäquate Handeln in kom-
plexen Situationen gefördert werden, wie zum 
Beispiel vorhandenes Wissen und Kompetenzen 
anzuwenden sowie neues Wissen und Kompeten-
zen zu entwickeln (vgl. ebd., 23). 
Der Lernstimulus entsteht bei beiden Lernkonzep-
ten durch das Ziel, komplexe Problemstellungen 
zu bearbeiten: „Sie dienen einerseits als kogniti-
ver und motivationaler Stimulus für den Lernpro-
zess und fungieren andererseits als verbindendes 
Element zwischen wissenschaftlicher Theorie und 
betrieblicher respektive künftiger beruflicher Pra-
xis der Studierenden.“ (Schlicht & Slepcevic-Zach 
2016, 88). Entsprechend fungieren Probleme bei 
beiden Lernformaten als Ausgangs- und Bezugs-
punkt des Lernens. Wie diese Probleme einge-
bracht und der Problemlösungsprozess struktu-
riert und fokussiert werden, darin unterscheiden 
sich die Formate jedoch. Dies gilt es für den Ein-
satz in der eigenen Lehre zu reflektieren.
4. KERNELEMENTE, POTENTIALE 
UND HERAUSFORDERUNGEN DES 
PROBLEMBASIERTEN LERNENS UND 
DER PROJEKTARBEIT 
4. 1.  PROBLEMBASIERTES LERNEN (PBL)
PBL wurde zu einer Zeit entwickelt, als behavio-
ristische Paradigmen die Lehre und die Lernfor-
schung dominierten und der Unterricht vor allem 
in den Formaten Vorlesung und Seminar als Fron-
talunterricht stattfand. Die kanadische McMas-
ter-University führte als erste Hochschule in den 
sechziger Jahren das Konzept des PBL im Medi-
zinstudium mit dem Ziel ein, den Transfer des er-
worbenen Wissens auf Anforderungen und Prob-
leme des medizinischen Alltags zu erhöhen (vgl. 
Zumbach 2003, 19). Heute ist PBL weltweit in der 
Ausbildung in den Gesundheitsberufen im Ein-
satz, so auch an der Universität Leipzig3 und der 
3  Mehr Informationen unter Universitätsklinikum Leipzig: 
https://student.uniklinikum-leipzig.de/studium/pol.php (letzter 
Zugriff am 20.07.2017)
Technischen Universität Dresden4, aber auch in 
anderen Fachbereichen verschiedener Hochschu-
len. Es prägt sogar das Lehrprofil von gesamten 
Hochschulen (z.B. Universität Maastricht5, Univer-
sität Aalborg6). 
Das Problembasierte Lernen zeichnet sich durch 
folgende Merkmale aus (vgl. ebd., 19ff.): 
DAS PROBLEM: Das Lernen wird anhand kom-
plexer authentischer Problemstellungen initi-
iert. Diese werden entweder direkt aus der Rea-
lität genommen (z.B. aus einem Zeitungsbericht, 
aus Filmaufnahmen) oder der Realität nachemp-
funden und für den Unterricht aufbereitet. Vordefi-
nierte Lernziele und interdisziplinäre Perspektiven 
sollen mittels der Probleme abgedeckt werden. 
DIE KLEINGRUPPE Der Diskurs der Lernenden 
ist die Grundlage für den Lernprozess und wech-
selt sich mit Phasen der Einzelarbeit ab. Das Vor-
4  Mehr Informationen unter Universitätsklinikum Dres-
den: https://www.uniklinikum-dresden.de/de/das-klinikum/klini-
ken-polikliniken-institute/vtg/studium/studentische-ausbildung/di-
polae-an-der-medizinischen-fakultat-der-tu-dresden (letzter Zugriff 
am 20.07.2017)
5  Mehr Informationen unter Universität Maastricht: 
https://www.maastrichtuniversity.nl/education/why-um/problem-ba-
sed-learning (letzter Zugriff am 20.07.2017)
6  Mehr Informationen unter Universität Aalborg: http://
www.en.aau.dk/about-aau/aalborg-model-problem-based-learning 
(letzter Zugriff am 20.07.2017)
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wissen wird ausgetauscht und es wird festge-
stellt, welche Wissenslücken bestehen und was 
im Selbststudium erarbeitet werden soll. 
DIE TUTOR_INNEN Sie unterstützen die Klein-
gruppe beim Problemlösungsprozess, indem sie 
die Gesprächsführung bei den Treffen überneh-
men und auf den formalen Ablauf achten.
RESSOURCEN Für das selbstgesteuerte Lernen 
müssen den Lernenden ausreichende Ressour-
cen zur Verfügung stehen, z.B. Literatur in ange-
messenem Umfang, weiterführende Materialien, 
aber auch begleitende Vorlesungen und Semina-
re sowie der Zugang zu Expert_innen. 
Die Bearbeitung der Probleme erfolgt nach ei-
nem festen Ablauf, der ein zeitlich gut strukturier-
tes und effektives Arbeiten in der Gruppe ermögli-
chen soll. Dementsprechend wird auch von einem 
„Achtschritt“ gesprochen. Die Schritte 1 bis 5 so-
wie 7 und 8 finden in der Gruppe statt, der Schritt 
6 umfasst die individuelle Erarbeitung der Ant-
worten zu den selbst formulierten Lernzielen. Im 
Fokus des PBL steht dabei der Lernprozess der 
Gruppe und die Analyse des Problems (vgl. Lehre 
Laden, s. u. Literatur S.30).
Es wird als wesentlicher Vorteil von PBL angese-
hen, dass dieses Lernarrangement insbesondere 
Team-, Konflikt- und fachspezifische Problemlö-
sefähigkeiten sowie die Selbststeuerung und den 
Wissenstransfer befördert. Zudem können das 
nachhaltige und interdisziplinäre Denken sowie 
die soziale Eingebundenheit als positiv heraus-
gestellt werden. Leichte Nachteile wurden dage-
gen im Vergleich zu traditionellen Veranstaltungs-
formen bei der Vermittlung von Grundlagenwissen 
in naturwissenschaftlichen Disziplinen festgestellt 
(vgl. Keller & Köhler 2016, 154ff.; Zumbach 2003, 
45ff.). Ergebnisse solcher Vergleiche müssen je-
doch mit Vorsicht betrachtet werden, da beispiels-
weise unterschiedliche Umsetzungen des PBL 
vorliegen können oder andere auf das Curriculum 
einflussnehmende Variablen nicht ausreichend 
berücksichtigt werden (vgl. Zumbach 2003, 70ff.; 
Müller 2011). 
Die Umsetzung von PBL ist dabei mit einigen An-
forderungen verbunden. So bedarf es nach Erfah-
rungen des Projektes „HD MINT – Hochschuldi-
daktik für MINT-Fächer“7 für eine gelungene und 
7  Mehr Informationen unter Hochschuldidaktik Depart-
ment für die MINT-Fächer: http://www.hd-mint.de/ (letzter Zugriff 
am 20.07.2017)
breite Umsetzung von PBL ausreichender per-
soneller und räumlicher Ressourcen, adäquater 
Problemfälle, ausgebildeter Tutor_innen und pas-
sender Prüfungsformen. Die Studierenden müs-
sen diese Form des selbstgesteuerten Lernens 
zudem erst erlernen und bewerten die nicht den 
Prinzipien und allen Schritten entsprechende Um-
setzung sogar schlechter als traditionell durchge-
führte Veranstaltungen. Das Projekt weist darauf 
hin, dass die Fakultäts- und Hochschulleitungen 
hinter der Einführung von PBL stehen müssen, 
damit das Format nachhaltig und flächendeckend 
eingeführt werden kann (vgl. Keller & Köhler 
2016, 165ff.). Auch an Standorten wie der Univer-
sität Maastricht, wo die Methode bereits seit über 
40 Jahren angewendet wird, wird hervorgehoben, 
wie wichtig es ist, sich die Prinzipien von PBL im-
mer wieder vor Augen zu führen und einen Kon-
sens aller Beteiligten dazu herzustellen, um wirk-
lich gelingende selbstgesteuerte Lernprozesse 
zu befördern (vgl. Moust, van Berkel & Schmidt 
2005). 
Abb. 1: „Der Achtschritt“ des Problembasierten Lernens
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4. 2.  PROJEKTBASIERTES LERNEN
Projektbasiertes Lernen oder Projektarbeit hat 
ebenfalls seit Anfang der siebziger Jahre eine be-
deutende Rolle bei der Veränderung des Studi-
ums hin zu einer lernenden- und handlungsori-
entierten Lehre. Im Fokus der Projektarbeit steht 
dabei die Erzeugung eines Produktes bezie-
hungsweise das Lösen eines Problems (vgl. Leh-
re Laden). Dem Projektstudium werden dabei fol-
gende Wirkungen zugeschrieben: Förderung des 
Problemlösens, Vermittlung von Schlüsselkompe-
tenzen, Vorbereitung auf projektförmige Arbeits-
weisen wie im Berufsleben, Übernahme von Ver-
antwortung sowie Erprobung von Theorien in der 
Praxis. Als Stolpersteine werden vor allem die 
mangelnde Begleitung durch die Dozierenden, die 
geringe Beachtung von Metakognition und Refle-
xion der Lernprozesse, zu geringes inhaltliches 
Vorwissen und zu geringe Vorerfahrungen mit ei-
genverantwortlichen Lernprozessen gesehen. 
Empfohlen wird deshalb schon frühzeitig im Stu-
dium mit sogenannten „Einstiegsprojekten“ zu be-
ginnen (vgl. Rummler 2012, 20ff.). 
Als großer Gewinn wird wahrgenommen, dass 
der Einsatz von Projektbasiertem Lernen die Mo-
tivation und die Studierendenzufriedenheit meist 
deutlich steigert und auch der selbst wahrgenom-
mene Kompetenzerwerb als gut eingeschätzt 
wird. Negative Erfahrungen in der Gruppe kön-
nen die Bewertung der Arbeitsweise jedoch auch 
schmälern (vgl. ebd. 39ff.). Für die Lehrenden 
stellt wiederum die Benotung der Gruppenarbei-
ten sowie der Prozesse und Produkte eine be-
sondere Herausforderung dar, so dass es emp-
fehlenswert ist, der Bewertung und Benotung von 
Anfang an in der Planung ein besonders Augen-
merk zu schenken und diese für die Studierenden 
transparent zu gestalten (vgl. Jordan 2012).
Somit ist auch die Durchführung von guter Projekt- 
arbeit ein anspruchsvolles Unterfangen, bei dem 
Lehrende verschiedene didaktische Elemente ein-
bringen und befördern sollten: studentische Prä-
sentationen, schriftliche Dokumentation der Pro-
jektarbeit, regelmäßige Teamsitzungen sowohl 
der Studierenden als auch mit den Projektbetreu-
enden, Förderung des Selbstlernens und dessen 
Reflexion, Umgang mit Lernendenverschieden-
heit, gemeinsame Festlegung von Erfolgskriteri-
en sowie Anwendung von Projekt-, Wissens- und 
Zeitmanagementtools. Einen festen Ablauf wie 
beim sogenannten „Achtschritt“ des PBL gibt es 
hierbei nicht. Ein strukturiertes, begleitendes und 
Reflexionen ermöglichendes Vorgehen ist den-
noch unablässig, um den genannten Stolperstei-
nen vorzubeugen. 
Es können zudem drei Modelle unterschieden 
werden, mit welchem Grad an Selbststeuerung 
die Projektarbeit stattfindet. Allen gemeinsam ist, 
dass ein Problem analysiert und gelöst bezie-
hungsweise ein Produkt erzeugt werden soll. Der 
Unterschied besteht jedoch darin, wie das Prob-
lem bestimmt wird und die Methoden zur Bearbei-
tung ausgewählt werden. Ein Modell weist dabei 
eine sehr große Nähe zu den Prinzipien des Pro-
blembasierten Lernens mit einem hohen Grad an 
Selbststeuerung auf (vgl. Kolmos 1996, 142ff.):
ASSIGNMENT PROJECT Es besteht ein hoher 
Planungs- und Leitungsgrad durch die Lehrper-
son. Der Gegenstand, das Problem und die Me-
thoden, mit denen die Aufgabe gelöst werden soll, 
sind bereits festgelegt. 
SUBJECT PROJECT Die Studierenden können 
eine Problemstellung aus den zuvor festgeleg-
ten Themenbereichen und -beschreibungen wäh-
len oder die Studierenden bekommen das Pro-
blem genannt und wählen zur Bearbeitung des 
Problems aus einer Anzahl beschriebener Metho-
den aus. 
PROBLEM PROJECT Hier steht das Problem im 
Mittelpunkt der Auseinandersetzung und bestimmt 
die Auswahl der Disziplinen und der Methoden 
durch die Studierenden. Dies ist oft ein interdiszi-
plinäres Projekt, in dem die Studierenden tatsäch-
lich mit vielen verschiedenen Methoden arbeiten. 
Diese Form der Projektarbeit entspricht damit der 
Kernidee des Problembasierten Lernens. 
An der Universität Aalborg werden die beiden For-
mate Projektarbeit und PBL bewusst kombiniert 
und alle drei Typen der Projektarbeit im Curricu-
lum praktiziert, um damit verschiedene Ebenen 
des Wissens und Könnens zu adressieren: „Out-
lining these three types of project work has noth-
ing to do with saying that one type is better than 
the other, but it is to say that they are different. 
They deal with different objectives and lead to dif-
ferent knowledge and skills.“ (ebd., 144)
SEITE 29
› STÄRKUNG DES THEORIE-PRAXIS-BEZUGS MIT PROBLEMBASIERTEM UND PROJEKTBASIERTEM LERNEN – ZWEI LERNFORMATE IM VERGLEICH
5. ZUSAMMENFASSENDE GEGEN-
ÜBERSTELLUNG 
Beide Lernformate haben – wie bereits beschrie-
ben – viele Gemeinsamkeiten und es kann so-
gar eine Integration der Kernidee des PBL in die 
Projektarbeit stattfinden in Form eines PROBLEM 
PROJECTS (siehe Abschnitt 4.2.). Dennoch be-
stehen zwischen beiden Konzepten feine Unter-
schiede, die in Abbildung 2 noch einmal gegen-
übergestellt werden.
6. SCHLUSSFOLGERUNGEN UND 
AUSBLICK 
Will man die Konzepte förderlich umsetzen, soll-
te man die Kernelemente bewusst und reflektiert 
umsetzen. Da beide Lernformate entsprechend 
voraussetzungsreich sind, empfiehlt es sich, die 
Fakultätsleitungen für den Einsatz der Formate zu 
gewinnen und mit anderen Lehrenden eines Stu-
diengangs zusammenzuarbeiten. Die Studieren-
den können dann idealerweise an mehreren Stel-
len ihres Studiums von den Formaten profitieren 
und erlernen das selbstgesteuerte Lernen Schritt 
für Schritt. Durch gemeinsame Projekt- oder 
PBL-Wochen in einem Studiengang sind entspre-
chend auch interdisziplinäre und zeitlich zusam-
menhängende Lernphasen denkbar. 
PROBLEMBASIERTES LERNEN PROJEKTBASIERTES LERNEN
Hauptfokus: PBL fokussiert den Lernprozess 
der Gruppe (vgl. Keller 2016, 167) bzw. die 
Problemanalyse (vgl. Kolmos 1996, 147).
Hauptfokus: Projektarbeit fokussiert die Er-
zeugung eines Produktes (vgl. Lehre Laden) 
bzw. die Problemanalyse und die Problemlö-
sung (vgl. Kolmos 1996, 147).
Erarbeitung des Wissen: erforderliches Wis-
sen wird von den Gruppenmitgliedern selbst 
erarbeitet (vgl. Lehre Laden).
Erarbeitung des Wissens: erforderliches 
Wissen wird vor allem vorab und begleitend 
von der Lehrperson vermittelt (vgl. Lehre La-
den).
Rolle der Lehrperson: ergebnisoffene, ler-
nendenzentrierte Begleitung ohne auf Ziele 
und Inhalte Einfluss zu nehmen (vgl. Lehre La-
den); kann als die eines/r prozessorientierten 
Supervisors/Supervisorin beschrieben werden 
(vgl. Kolmos 1996, 147).
Rolle der Lehrperson: zumeist Expert_innen, 
die die Studierenden inhaltlich unterstützen, 
um möglichst gute Ergebnisse zu erzielen (vgl. 
Lehre Laden); kann eher lernenden- oder leh-
rendenzentriert erfolgen; kann als die eines/r 
produktorientierten Supervisors/Supervisorin 
beschrieben werden (Kolmos 1996, 145ff.).
Selbststeuerung: zentrales Element, da die 
Lernenden die wichtigen Entscheidungen 
selbst treffen sollen (vgl. Kolmos 1996, 145).
Selbststeuerung: je nach Ausrichtung kann 
die Projektarbeit stark vorgegeben sein, aber 
auch Raum für individuelles Vorgehen geben 
(vgl. Kolmos 1996, 147).
Ablauf: folgt einem festen Ablauf – dem „Acht-
schritt“.
Ablauf: kein fester Ablauf, so dass Instru-
mente des Projektmanagements angewendet 
werden sollten (vgl. Schlicht & Slepcevic-Zach 
2016, 91).
Bewertung: als Basis dient z.B. die Doku-
mentation der Lernschritte und -ergebnisse in 
einem Lernportfolio sowie in Abschlussberich-
ten und Präsentationen; die Qualität der Lö-
sung kann eine Rolle spielen, ist jedoch nach-
rangig (vgl. Lehre Laden). 
Bewertung: die Lösung bzw. das Produkt mit 
seinen erzielten Eigenschaften werden mit 
vorgegebenen Kriterien verglichen (vgl. Lehre 
Laden); die Ergebnisse werden zumeist in ei-
nem Projektbericht festgehalten (vgl. Kolmos 
1996, 144).
Abb. 2: Vergleich von Problembasiertem und Projektbasiertem Lernen
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An der Universität Leipzig unterstützt das Projekt 
LaborUniversität8 Lehrende bei Fragen zu den 
Konzepten und beim Transfer in die Lehre und 
steht auch für einen hochschulübergreifenden 
Austausch zur Verfügung. 
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ABSTRACT
Drittmittelgeförderte Projekte (z. B. BMBF-geför-
derte QPL-Projekte) unterliegen auf allen Ebenen 
einer hohen personellen Fluktuation. In Hinblick 
auf die Architektur nachhaltig tragbarer Strukturen 
zur Implementation von Change-Projekten in der 
Lehre kann Stakeholder-Einbindung eine Strate-
gie sein, um eine Verstetigung entwickelter, er-
probter sowie etablierter Change-Projekte zu ge-
währleiten. Der Beitrag bietet Anregungen zur 
systematischen Stakeholder-Einbindung.
Schlagworte: Stakeholder, Change Manage-
ment, Implementation, Lehrinnovation, Nachhal-
tigkeit 
1. AUSGANGSSITUATION 
Der global bestehende Wettbewerb der Hoch-
schulen (vgl. HRK 2016) und der damit einherge-
hende Veränderungsdruck bezüglich der Hoch-
schulentwicklung bedingen insbesondere für den 
Bereich der Lehrentwicklung, dass sich seit 2011 
bundesweit insgesamt 186 Hochschulen mit Qua-
litätspakt-Lehre-Projekten (QPL) dem Change 
Management und damit auch zugleich der Ent-
wicklung, Erprobung sowie Implementation von 
Lehrinnovationen widmen (vgl. BMBF 2017). 
Hierbei haben sie eine nachhaltige Implementie-
rung der entwickelten Lehrinnovationen sowie de-
ren Verstetigung im Sinne eines fortlaufenden 
Change Managements als Zielsetzung zu verfol-
gen, wenn die deutsche Hochschullehre langfris-
tig wettbewerbsfähig sein soll.
Seit sich 2014 eine QPL-Begleitforschung formier-
te, werden die Arbeits- und Herangehensweisen 
der Change-Projekte auf Wirksamkeit und Nach-
haltigkeit hin erforscht. Als ein Ergebnis lässt sich 
laut Anke Hanft – Leiterin der Koordinierungsstelle 
(KoBF) aller Begleitforschungsprojekte zum QPL 
an der Universität Oldenburg – in den Projek-
ten ein Mangel an strategischer Stakeholder-Ge-
winnung und -Bindung feststellen, worauf sie im 
Frühjahr 2016 während eines Vortrages über ers-
te Ergebnisse der Begleitforschungsstudien hin-
wies (Hanft 2016). Stakeholder-Gewinnung und 
-Bindung sind ihren Studien zufolge als elementa-
rer Projektbestandteil anzuerkennen, wenn es um 
die nachhaltige Sicherung von Change-Projekten 
und innovativer Lehre an Hochschulen geht.  
Da sowohl Projektleitungen, Steuerungsgruppen, 
Projektkoordinationen als auch Projektteams in 
drittmittelgeförderten Projekten per se einer ho-
hen personellen Fluktuationsrate unterliegen und 
dies ebenso für die BMBF-geförderten QPL-Pro-
jekte gilt, sind in Hinblick auf die Architektur lang-
fristig tragbarer Strukturen zur Implementierung 
von Change-Projekten geeignete Stakeholder 
strategisch zu berücksichtigen. Die Stakehol-
der-Gewinnung war daher auch bereits während 
der ersten Projektlaufzeit (2012 – 2016) als ein 
Arbeitspaket in GANTT-Diagrammen der Projek-
te vermerkt. Allerdings wurden z. B. Stakehol-
der-Analysen nicht oder nur unzureichend durch-
geführt (vgl. Hanft).
Durch QPL-Projekte angestoßene Lehrinnovatio-
nen und Change-Projekte tragen sich nach Ablauf 
der Projektzeit nicht durch sich selbst, sondern 
durch die jeweiligen Hochschulakteur_innen, wel-
che sich innerhalb der Hochschulstruktur in Ent-
scheidungspositionen befinden, über hochschulin-
terne Netzwerke verfügen und sich hochmotiviert 
für das Change-Projekt engagieren. Ergo bie-
tet die strategische Einbindung von Stakeholdern 
enormes Potenzial für ein nachhaltigkeitsorien-
tiertes Vorgehen zur Sicherung von Change-Pro-
jekten und deren Lehrinnovationen.  
2. STAKEHOLDER? 
Wer sind die Stakeholder, denen besondere Auf-
merksamkeit zu widmen ist? Zunächst eine Be-
griffsklärung:
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Der Begriff Stakeholder ist fester Bestandteil der 
Fachterminologie der Wirtschaftswissenschaf-
ten und des Projektmanagements. Laut Gabler 
Wirtschaftslexikon gehören Stakeholder zu An-
spruchsgruppen, welche „alle internen und exter-
nen Personengruppen, die von den unternehme-
rischen Tätigkeiten gegenwärtig oder in Zukunft 
direkt oder indirekt betroffen sind“ umfassen (vgl. 
Gabler 2017). „Eine erfolgreiche Unternehmungs-
führung [und Projektleitung] muss die Interessen 
aller Anspruchsgruppen bei ihren Entscheidungen 
berücksichtigen (Social Responsiveness)“ (vgl. 
ebd.). Interessen haben sowohl interne als auch 
externe Anspruchsgruppen. Interne Stakeholder 
mit besonderen Interessen sind hierbei in Projek-
ten z. B. die Projektleitung, die Mitglieder der Pro-
jektsteuerungsgruppe, der Projektkoordination 
und die Projektmitarbeitenden. Als externe Stake-
holder mit anderweitigen Interessenlagen lassen 
sich hingegen z. B. Kooperationspartner_innen, 
Projektergebnis-Nutzer_innen, Zielgruppen etc. 
bis hin zu Projekt-Konkurrent_innen differenzie-
ren. Entsprechend unterschiedlich fallen auch die 
Interessen der einzelnen Stakeholder aus.   
2. 1.   DEFINITIONSENTWURF
Da wirtschaftswissenschaftliche Definitionen des 
Stakeholder-Begriffes nur hinlänglich auf die Ein-
bindung von Stakeholdern zur Verstetigung von 
Change-Projekten in der Lehre übertragbar sind, 
wird hier der Versuch unternommen, eine geeig-
nete Definition für Stakeholder im hochschuli-
schen Bereich und Lehrinnovations-Kontext zu 
formulieren. Ausgehend von den drei Handlungs-
onseinheit, in ihrem Passungsbedarf individueller 
und organisationaler Werte mit den Change-Pro-
jekt-Werten, ggf. aber auch in einer realen und/
oder auch wahrgenommenen Bedrohung ihrer 
Identität oder ihres Selbstwertes durch das Pro-
jekt. Sie können dem Change-Projekt bei positiver 
emotionaler Besetzung wertvolle Unterstützer_in-
nen und „Hüter/in der Nachhaltigkeit“ sein, bei ne-
gativer emotionaler Besetzung allerdings auch 
der sprichwörtliche „Stein im Weg“. Daher soll-
ten Change-Projekte bereits zu Beginn eine Sta-
keholder-Analyse vornehmen, um entsprechende 
Stakeholder zu aktivieren oder zu deaktivieren (s. 
hierzu Abschnitt 3). Abbildung 1 zeigt eine Über-
sicht mit Stakeholder-Beispielen der drei Hand-
lungsebenen der Hochschulehre.
In Expertenorganisationen wie den Hochschulen 
besteht „ein struktureller Widerspruch zwischen 
den Interessen der Experten und denen der Ge-
samtorganisation“ (Altvater 2007,  16). Auf je-
der Handlungsebene besteht für die Stakeholder 
je nach Position, Einstellung, Bedarf/en und Ein-
flussbereich/en eine differenzierte Perspektive auf 
Change-Projekte und Lehrinnovationen. Diese 
spiegelt sich in den unterschiedlichen Intentionen, 
Befürchtungen sowie Bedarfen und Haltungen 
der Stakeholder wider. Es gilt, diese Perspekti-
ven durch Stakeholder-Analysen systematisch zu 
erfassen, um möglichst wirksame Strategien zur 
Stakeholder-Gewinnung und -Bindung zu entwer-
fen. Hierbei eigenen sich sowohl soziometrische 
Verfahren wie die Erstellung von Soziometrien 
Abb. 1: Stakeholder und deren differenzierte Perspektiven auf Change-Projekte und 
Lehrinnovationen in den Handlungsebenen der Hochschullehre, eigene Abbildung
ebenen der Hochschullehre (Ma-
kro-, Meso- und Mikro-Ebene, 
vgl. Webler, Domeyer & Schie-
bel 1993, 49) lassen sich als Sta-
keholder alle projektinternen und 
externen Personengruppen, die 
von den Change-Projekten so-
wie Lehrinnovationen gegenwär-
tig oder in Zukunft direkt oder 
indirekt betroffen sind, differen-
zieren. Die Zuschreibung der Be-
troffenheit ist hierbei als wertfrei 
und unkonnotiert zu betrach-
ten. In Anlehnung an Sonntag 
et al. (Sonntag, Stegmaier & Mi-
chel 2008, 416ff.) äußert sich die 
Betroffenheit hierbei für die Per-
sonen im jeweiligen individuellen 
Nutzen für sie und ihre Organisati-
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und Soziomatrizen (vgl. Moreno 1954) als auch 
Change Management-Verfahren wie die Gestal-
tung von Beziehungs- und Perspektivenlandkar-
ten, um die individuellen Beziehungsmuster und 
Perspektiven der Stakeholder-Gruppe/n zu visua-
lisieren und hieraus Schlüsse für das strategische 
(und kommunikative) Vorgehen zu ziehen.     
3. STRATEGISCHE STAKEHOL-
DER-EINBINDUNG
Berücksichtig man den oben formulierten fallspe-
zifischen Definitionsentwurf des Begriffes Stake-
holder in der Verstetigungsstrategie, wird deutlich, 
dass im hochschulischen Kontext Stakeholder 
den Erfolg von Change-Prozessen (und Verste-
tigungen) maßgeblich beeinflussen. Stakeholder 
wollen nicht gewonnen werden, sie wollen invol-
viert sein, sich einbringen, ihre persönlichen In-
tentionen oder die Intentionen ihrer Organisa-
tionsebene verfolgen und dabei wertschätzend 
bezüglich ihrer spezifischen Expertise behandelt 
werden. Welche Optionen bieten sich somit zur 
strategischen Stakeholder-Einbindung an?  
1. Um Change-Projekte in der Lehre struktu-
rell zu verankern und somit über eine ge-
zielte Implementation mittels Stakeholder zu 
verstetigen, erscheint sinnvoll, eine geziel-
te Auswahl an Stakeholdern, die in Entschei-
dungs-Positionen und/oder meinungsbildend 
(z. B. in Gremien) aktiv sind, zu treffen. 
2. Die Forcierung eines Wahrnehmungs- und 
Rollenwandels der Stakeholder in Bezug auf 
das Change-Projekt begünstigt die Bereit-
schaft zur aktiven Einbringung zwecks nach-
haltiger Verstetigung. 
Strategisches Handlungsziel sollte hierbei sein, 
die einzubeziehenden Stakeholder über Einbin-
dung von vormals Betroffenen zu gegenwärtigen 
oder zukünftigen Beteiligten avancieren zu las-
sen. Beteiligte Stakeholder, die in Entscheidungs-
positionen agieren und/oder meinungsbildend 
aktiv sind (z. B. Lehrstuhl-Inhaber_innen, De-
kan_innen, ASTA-Referent_innen etc., vgl. Mintz-
berg 1983) haben je nach thematischer Ausrich-
tung und Hochschulebenen-Bezug der jeweiligen 
Lehrinnovationen einen starken Einfluss auf die 
strukturellen Voraussetzungen einer Implementie-
rung. Indem Stakeholder von Betroffenen zu Be-
teiligten am Change-Prozess werden, verändern 
sie ihren Verhaltensmodus:
Tab. 1: Relation zwischen Status und Verhaltensmodus 
Hieraus lässt sich ableiten, dass der zentrale As-
pekt, den es zu befördern gilt, die positiv besetz-
te Involviertheit ist, um selbstmotiviertes Handeln 
und authentische Einbringung zu erreichen. Sie 
bewirkt eine intensive und tragfähige Einbindung 
der Stakeholder, wenn Raum für die Integration 
ihrer perspektivbedingten Präferenzen geboten 
wird, in dem ihre Aktivitäten und Expertise Einsatz 
finden sowie ihre Ansätze geschätzt werden. 
„Wenn Du ein [nachhaltiges] Schiff bauen willst, 
…“1 – dieses (hier modifizierte) Zitat von Antoi-
ne de Saint-Exupéry findet überstrapaziös Ein-
satz, stellt allerdings in Hinblick auf diese Thema-
tik sowohl eine geeignete Haltung, als auch einen 
zielfokussierten Ausgangspunkt dar, die strate-
gische Einbindung von Stakeholdern als Instru-
ment zur Verstetigung von Change-Projekten in 
der Lehre eingehender zu betrachten. Es ist die 
positiv-emotionale Bindung der Stakeholder zum 
Change Projekt, die dessen Verstetigung be-
günstigt. Die Aspekte Beziehungsgestaltung und 
Schaffung von Partizipationsräumen können dazu 
beitragen, Stakeholder als engagierte Träger_in-
nen der Implementierung einzubinden.    
1  „Wenn Du ein Schiff bauen willst, dann trommle nicht 
Männer zusammen, um Holz zu beschaffen, Aufgaben zu vergeben 
und die Arbeit einzuteilen, sondern lehre die Männer die Sehnsucht 
nach dem weiten, endlosen Meer.“ Aus: De Saint-Exupery, Antoine 
(1948): Die Stadt in der Wüste
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4. BEZIEHUNG UND COMMITMENT
Das Instrument Einbindung, welches auf Wert-
schätzung sowie Involvierung der Stakeholder 
basiert, zeigt auf, dass der „Faktor Mensch“ als 
ein wesentlicher Faktor der erfolgreichen Imple-
mentation und nachhaltigen Verstetigung von 
Change-Projekten in der Lehre bewertet werden 
kann. Individualität und persönliche Motivationen 
der Stakeholder sollten bei der strategischen Ein-
bindung hinreichend Berücksichtigung finden, da 
sie die Basis für Commitment bilden. 
4. 1.  BEZIEHUNGSGESTALTUNG
In der strategischen Ausrichtung der Einbezie-
hung nimmt Beziehungsgestaltung einen gro-
ßen Raum ein. Die Zielsetzung, Stakeholder zu 
motivieren, als Beteiligte am Change-Prozess 
aktiv teilzunehmen und sich für die Implementati-
on des Mitgestalteten einzusetzen, macht es er-
forderlich, auf die individuellen Verhaltensmuster 
der Stakeholder abgestimmte Beteiligungsräu-
me zu gestalten. Bewusste Beziehungsgestal-
tung ist der Schlüssel, um Stakeholder langfristig 
für das Change-Projekt und dessen Implementa-
tion zu gewinnen. Allerdings sind innerhalb des 
Change sehr differenzierte Verhaltensstrategien 
zu verzeichnen, wie die Matrix in Abbildung 2 zum 
Change-Verhalten deutlich macht:
Abb. 2: Change-Verhaltensmatrix, eigene Abbildung, orientiert an 
Kostka & Mönch 2009, S. 16
Kontrollbedürfnis und persönliche Beurteilung 
des Change bedingen, ob sich Stakeholder als 
Promotor_innen oder als Gegner_innen des 
Change-Projekts positionieren. Sind bereitwilli-
ge Zuschauer_innen und missmutig Abwarten-
de im Verlauf des Change durch Kommunikation 
und Partizipation zu gewinnen, so gestaltet sich 
die Einbeziehung der Gegner_innen als schwie-
rig. Gegnerische Haltungen sind unvermeidlich 
und es muss darauf mit adäquaten Informationen 
zum Change-Projekt reagiert werden. Zudem soll-
ten Gegner_innen nicht als Träger_innen der Ver-
stetigung vorgesehen werden, da sie bezüglich 
der Implementierung oft hinderlich agieren. Im 
hochschulischen Kontext bedeutet dies, auf jeder 
Hochschulebene geeignete Stakeholder sowie 
insbesondere Promotor_innen (ca. 5 % aller Be-
teiligten) zu identifizieren und über Beziehungs-
gestaltung sowie partizipative Teilhabe in den Ver-
stetigungsprozess einzubinden, da Hochschulen 
Expert_innenorganisationen sind, in denen die 
Expert_innen einen hohen Grad an Autonomie 
geltend machen (vgl. Mintzberg 1983). Weiterhin 
lassen sich Stakeholder auch als Multiplikator_in-
nen in den Change-Prozess einbinden. 
Zur Identifizierung geeigneter Stakeholder bieten 
sich Change Management-Tools an, wie z.B. die 
soziometrische Stakeholder-Analyse, die bereits 
erwähnte Beziehungs- und Perspektivenlandkar-
te, Kommunikationspläne (vgl. Sonntag, Stegmai-
er & Michel 2008, 429) oder eine leitfragenge-
stützte Analyse („Stakeholder-Profiling“). Hier eine 
Auswahl an entsprechenden Leitfragen zur Analy-
se geeigneter Stakeholder:
 › Über welche/n Einflussbereich/e verfügt der 
Stakeholder bzgl. der Implementierung?                                
(Organigramm: Hierarchische Einordnung, Positi-
onsbedingungen, Einflussgrade)
 › Welche Intentionen könnte der Stakeholder mit 
einer Change-Projekt-Verstetigung verfolgen, 
welche Befürchtungen treten ggf. für sie/ihn auf? 
(Motivationstabelle: Interessen, Intentionen, 
Motivationen)
 › Mit wem steht der Stakeholder in Beziehung? 
(Beziehungslandkarte: Beziehungsgeflecht des 
Stakeholders oder auch aller Stakeholder)
 › Mit wem steht sie/er in Kontakt? (Kommunika-
tionsdiagramm: Personengeflecht, Kommuni-
SEITE 36
› NACHHALTIGKEIT MIT STRATEGIE SICHERN – EINBINDUNG VON  STAKEHOLDERN ZUR VERSTETIGUNG VON CHANGE-PROJEKTEN IN DER LEHRE
kationskanäle, Intensität der Kommunikation, 
Kommunikationsmuster) 
 › Wie sollte mit dem Stakeholder kommuniziert 
werden? (Kommunikationsstrategie und -pläne: 
Ermittlung geeigneter Kommunikationspartner für 
Stakeholder)
 › Bei stark vernetzten Stakeholdern: Ist der Stake-
holder als Promotor_in/Multiplikator_in einsetz-
bar? (Matrix zum Change-Verhalten: Analyse der 
Haltung zum Change-Projekt und zur Implemen-
tation, Erfassung der Bereitwilligkeit, als Multipli-
kator_in aktiv zu werden) 
 › Wie kann sie/er motiviert werden, sich als Pro-
motor_in/Multiplikator_in für die Implementation 
einzusetzen? (Motivations- und Anreiz- 
analyse)
 › Wo ist Partizipationsraum und -potenzial für sie/
ihn gegeben, um sich aktiv einzubringen und 
wertgeschätzt zu werden (Bindung)? (Kompe-
tenzanalyse des Stakeholders: kompetenz- und 
präferenzorientierte Eruierung von Partizipations-
räumen) 
Die Kommunikation mit den ausgewählten Imple-
mentations-Stakeholdern sollte über ihnen ange-
messene Kommunikationskanäle erfolgen und 
durch Personen vorgenommen werden, die ih-
nen als Kommunikationspartner_innen vertraut 
und möglichst auf Augenhöhe anerkannt sind. Sie 
sollten zudem von den Stakeholdern geschätzt 
sein, damit ihre Kommunikation positiv empfan-
gen wird. Um Anreize zur Einbindung zu schaf-
fen, sollte auf Grundlage der Stakeholder-Analy-
sen ein Anreiz-System für die jeweiligen Bedarfe 
der Stakeholder konzipiert werden. Um dieses ad-
äquat zu kommunizieren, sind Argumentations-
strategien wirksam, die den jeweils individuellen 
Mehrwert der Change-Projekt-Implementation ab-
bilden, Partizipationsräume offerieren und Stake-
holder diversitätsgerecht zum Commitment anre-
gen.   
4. 2.  COMMITMENT
Sind Beziehungsgestaltung, Entwicklung geeig-
neter Anreizsysteme und Partizipationsräume ge-
staltet und offeriert, können Stakeholder aller drei 
Hochschulebenen innerhalb ihrer spezifischen 
Positionen, Wahrnehmung des eigenen Autono-
mierahmens sowie unter Einbezug ihrer Kompe-
tenz und Expertise bestenfalls in den Rollen der 
Promotor_innen oder Multiplikator_innen an Ver-
stetigungsstrategien und -plänen mitarbeiten.  
Um über den Verlauf des Change-Prozesses mit 
seinen Phasen von der Kenntnisnahme (Schock) 
bis zur Implementation ein Setting zur strategi-
schen Entwicklung der Stakeholder-Einbindung zu 
schaffen, bieten sich vielfältige Maßnahmen an. 
Startet man z. B. über Einzelgespräche mit den 
Stakeholdern, um deren Erwartungen und Bedarfe 
an das Change-Projekt sowie deren Potenzial zur 
Unterstützung einer Implementation zu diagnosti-
zieren, so kann zeitgleich bezüglich ablehnenden 
Verhaltens über eine Kommunikationsstrategie in-
terveniert werden. Das Stakeholder-Verhalten ver-
ändert sich im Verlauf mittels Information, Ein-
beziehung und Interventionsmaßnahmen, wie in 
Abbildung 3 schematisch dargestellt.
Abb. 3: Change-Phasen, Stakeholder-Verhalten und Maßnah-
men, eigene Abbildung
Da Hochschulen im Sinne der „Organized Anar-
chy“ (vgl. March, Cohen & Olsen 1972, 1ff.) als 
Organisationen „mit lose gekoppelten Einheiten 
betrachtet“ werden können (vgl. Berthold 2011, 
20), ist insbesondere der Informationsfluss zwi-
schen den unterschiedlichen Einheiten und Ebe-
nen nicht konsistent, wodurch die jeweiligen Zie-
le und Intentionen ebenfalls inkonsistent bleiben. 
Die Präferenzen der Stakeholder innerhalb dieser 
autonomen  organisationalen Strukturen werden 
über Kenntnis-, Wissens-  sowie Involviertheits-
grad beeinflusst, so dass bei neuem Kenntnis-
stand entsprechende Modifikationen der Präfe-
renzen vorgenommen werden. Daher bedarf die 
Ermöglichung von Commitment einerseits viel-
fältiger Kommunikationsanlässe zur Erweiterung 
des Wissensstandes zum Change-Projekt und 
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andererseits diverser Partizipationsräume, in de-
nen sich Stakeholder gemäß ihrer Perspektive mit 
Commitment einbringen können. Für die Versteti-
gung von Lehrinnovationen sind Stakeholder als 
ausgewiesene Expert_innen der Gestaltungsbe-
dingungen ihres Hochschulbereiches besonders 
wertvoll, da ihr Wissen um Verhaltensweisen, Kul-
tur, Infra-/Struktur, Ressourcen, Willensbarrieren 
etc. die Implementationsstrategie erst tragfähig 
machen kann (vgl. Seufert 2008, 501ff.). Um die-
ses Wissen in den Prozess einfließen zu lassen 
und Commitment-Möglichkeiten zu bieten, sind 
Konzeption und Umsetzung von geeigneten Maß-
nahmen von besonderer Bedeutung für die Ver-
stetigung von Change-Projekten und Lehrinnova-
tionen. 
5. FAZIT
Sollen Change-Projekte – seien deren Zielsetzun-
gen Lehrinnovationen in den Bereichen Digitali-
sierung der Lehre, Qualifizierung der Lehrenden, 
Professionalisierung der tutoriellen Lehre oder an-
derweitige – nachhaltig implementiert werden, ist 
die (rechtzeitige) Stakeholder-Einbindung von be-
sonderer Bedeutung für eine nachhaltige Versteti-
gung. Der „Faktor Mensch“ stellt die Weichen des 
Commitments der Stakeholder. Über Beziehungs-
gestaltung werden Betroffene zu Beteiligten, Sta-
keholder für den Change-Prozess gewonnen und 
eingebunden. Über Information und Kommunika-
tion wird ihr Wissensstand zum Change-Projekt 
konsistent aktualisiert, was bei multiplikatorisch 
aktiven Stakeholdern auch in einen Transfer in 
deren Hochschuleinheit und -ebene mündet. Über 
die Eröffnung angemessener Partizipationsräu-
me, in denen die Expertise der Stakeholder wert-
schätzend eingebunden wird, kann Commitment 
gefördert und zielgerichtet eingesetzt werden.
Die strategische Planung der Stakeholder-Ge-
winnung zwecks Change-Projekt-Implementa-
tion und -Verstetigung sollte von Projektbeginn 
an als konkretes Aufgabenpaket wahrgenom-
men, zeitlich eingeplant und mittels professionel-
ler Change-Management-Instrumente, Tools und 
Maßnahmen umgesetzt werden. Eine langfris-
tig aufgebaute und gefestigte Vertrauensbezie-
hung zu Stakeholdern sowie deren Commitment 
in der Implementierung kann eine wertvolle Basis 
zur nachhaltigen Verstetigung angesichts perso-
neller Fluktuation bieten. Stakeholder wollen als 
Entscheider_innen wahrgenommen und als Ex-
pert_innen wertgeschätzt werden, man sollte ih-
nen vielfältige Partizipationsräume zur Mitgestal-
tung eröffnen und ihre Expertise einbeziehen, um 
Change-Projekte in der Lehre erfolgreich zu im-
plementieren und zu verstetigen. Sie sind die Pro-
motor_innen und Multiplikator_innen, die durch 
ihre persönliche Verbundenheit zum Projekt die 
Architektur der nachhaltigen Verstetigung tragen. 
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ABSTRACT 
Im Artikel wird ein Seminarkonzept vorgestellt, 
das nach dem als flipped, inverted oder umge-
dreht bezeichneten Lehr-Lern-Format konzipiert 
und im Sommersemester 2017 an der Universität 
Leipzig durchgeführt wurde. Anhand des zugrun-
de liegenden Prinzips wird skizziert, wie aktuellen 
Forderungen an die Hochschullehre entsprochen 
werden kann, und aufgezeigt, wie sich das Prinzip 
auf akademische Seminare übertragen lässt.
Schlagwörter: Flipped Classroom, Inverted Clas-
sroom, Flipped Learning, Hochschuldidaktik, 
Lehrmethode 
1. EINLEITUNG
Forderungen nach Kompetenzorientierung, Be-
rücksichtigung der Heterogenität der Studieren-
denschaft und einem verstetigten Einsatz digitaler 
Medien richten sich aktuell an die Hochschulleh-
re (vgl. Schaper 2012; Arnold & Erkel 2014, 6; 
Hanft et al. 2015, 8; Johnson et al. 2015, 1). Die-
sen kann mit tradierten Lehrformaten unter den 
gegebenen Rahmenbedingungen nur begrenzt 
entsprochen werden. Für die Weiterentwick-
lung der Lehre an Hochschulen braucht es des-
halb u.a. veränderte Lehr-Lern-Formate. Das In-
verted Classroom Model (ICM) oder auch Flipped 
Classroom Model (FCM) präsentiert sich als ein 
realisierbares Lehr-Lern-Arrangement, um tra-
ditionelle Lehrveranstaltungsformate weiterzuent-
wickeln (vgl. Handke 2014; Lehmann et al. 2015, 
83; Schaper 2012, 56), und darüber hinaus als 
aussichtsreich, um den o.g. Forderungen zu ent-
sprechen. Es wird (insbesondere für den Einsatz 
in Vorlesungen) als erfolgversprechend diskutiert 
und als ein innovatives Lehr-Lern-Arrangement 
hervorgehoben (vgl. u. a. Lage et al. 2000; Hand-
ke & Schäfer 2012; van Treeck et al. 2013; Crews 
& Butterfield 2014; Haag et al. 2014; Johnson et 
al. 2015, 1; Lehmann et al. 2015; Johnson et al. 
2016, 12f.). 
Mit der Intention, die eigenen Lehrveranstaltun-
gen studierenden- und zielorientiert sowie res-
sourcenschonend weiterzuentwickeln, entstand 
im Sommer 2015 die Idee, ein vollständiges Se-
minar nach diesem Format umzugestalten. Von 
Interesse war dabei, die eigene Lehre zu optimie-
ren und den praktischen Herausforderungen zu 
begegnen. 
2. GRUNDPRINZIP UND CHANCEN 
Seit seiner Einführung wird das Lehr-Lern-For-
mat uneinheitlich bezeichnet1. Der begrifflichen 
Vielfalt liegt dennoch ein gemeinsames Prinzip 
zugrunde. Um die Präsenzzeit als aktive Lern-
zeit für gemeinsame Anwendung und Vertiefung 
zu nutzen, wird die Inhaltsvermittlung bzw. -erar-
beitung ausgelagert und erfolgt selbstständig au-
ßerhalb der Lehrveranstaltung. Die individuel-
le Vorbereitung wird als E-Learning2-Phase durch 
den Einsatz von Multimedia-Technologien ge-
staltet und ist als fester Bestandteil obligatorisch, 
um die Ziele der Lehrveranstaltung zu erreichen 
(vgl. Lage et al. 2000, 33; Lage & Platt 2000, 11; 
Abeysekera & Dawson 2015, 3). Folglich handelt 
1  Im Hochschulbereich als Inverted Classroom (Lage, 
Platt & Treglia 2000) und Classroom Flip (Baker 2000) eingeführt, 
wurde es später als Flipped Classroom (Bergmann & Sams 2012) 
für den Schulunterricht bekannter und auch Flipped oder Inverted 
Learning, Umgedrehter Unterricht oder Umgedrehte Vorlesung 
bezeichnet.
2  E-Learning bezeichnet hier im engeren Sinne ein 
mediengestütztes Lernen mit Hilfe digitaler Medien außerhalb von 
Präsenzveranstaltungen und ohne Anwesenheit einer Lehrperson 
(vgl. Petko 2014, 100)
SEITE 41
› FLIPPED, INVERTED, UMGEDREHT – HOCHSCHULLEHRE NEU DENKEN, SEMINARKONZEPTE WEITERENTWICKELN
es sich um eine Variation gängiger Praxis in der 
Hochschullehre3 und ein didaktisch-methodisches 
Vorgehen4, das es ermöglicht, traditionelle Lehr-
veranstaltungsformate zu ergänzen und weiterzu-
entwickeln.  
Eine veränderte Struktur und Arbeitsweise eröff-
nen neue Möglichkeiten und begründen damit die 
Chance, den o. g. Forderungen zu entsprechen. 
Die Heterogenität der Studierenden kann durch 
vielfältige Differenzierungsmöglichkeiten, z. B. un-
terschiedliche Lernzugänge und Auswahlmög-
lichkeiten, berücksichtigt werden (vgl. Lage et al. 
2000, 32f.; Avogaro-Bentele 2016, 8–10). Medien-
gestützte, individuelle Vorbereitung und die hohe 
Interaktivität können die aktive, anwendungsori-
entierte und multiperspektivische Auseinander-
setzung mit Lerninhalten und damit den shift from 
teaching to learning ermöglichen (vgl. Schaper 
2012, 56; Abeysekera & Dawson 2015; Lehmann 
et al. 2015, 83). Mit dem unbedingten Einsatz di-
gitaler Medien kann dem Digitalisierungsanspruch 
(vgl. Cohen 2010, 8f.; Zumbach 2010, 12f.; Kos-
3  In v.a. akademischen Seminaren ist es übliche Praxis, 
dass Textlektüre im Selbststudium die Grundlage für Diskussionen 
ist. Ergänzt durch eine obligatorische E-Learning-Phase stellt 
es als blended learning-Format (vgl. Zumbach 2010, 185f.; van 
Treeck et al. 2013, 11; Schön et al. 2016, 16) eine Variante des 
gängigen Vorgehens dar. 
4  Nach dem Modell methodischen Handelns (vgl. Meyer 
1987, 116–145) ließe sich das Inverted Classroom Model als 
methodische Großform einordnen, da es die Grundform eines 
Lehrformats und insbesondere den zeitlichen Verlauf bestimmt.
sek & Peschl 2012; Westera 2012; Penn 2015; 
Besch 2016; Stifterverband 2016) gerecht und ein 
Beitrag zur Digitalisierung der Hochschullehre ge-
leistet werden (vgl. Handke 2014). 
3. ERKENNTNISSTAND UND KONSE-
QUENZ
Zahlreiche Publikationen liegen inzwischen vor, 
die auf eine Vielzahl an Forschungs- und Entwick-
lungsprojekten im schulischen und hochschuli-
schen Bereich verweisen (vgl. Bretzmann 2013; 
Handke et al. 2013; Großkurth & Handke 2014, 
Haag et al. 2014; Handke 2014; Scheg 2015; 
Haag & Freisleben-Teutscher 2016; Spannagel 
2016). Trotzdem zeigen Metastudien, dass sich 
Erkenntnis- und Forschungsstand wenig über-
sichtlich und zum Teil uneindeutig darstellen (vgl. 
Bishop & Verleger 2013; Rahman & Mohamed 
2014; Abeysekera & Dawson 2015; Betihavas et 
al. 2016; Karabulut-Ilgu et al. 2017). Weder ein 
konsistentes Verständnis noch verlässliche Bele-
ge für die Effektivität liegen vor, weshalb der An-
satz als „under-evaluated, under-theorised and 
under-researched“ gilt (Abeysekera & Dawson 
2015, 2; vgl. Betihavas et al. 2016; Karabulut-Il-
gu et al. 2017). Forderungen nach empirischen 
Untersuchungen wiederholen sich (vgl. Drum-
mer et al. 2011, 206; Bishop & Verleger 2013, 39; 
Mehring 2014, 104; Rahman & Mohamed 2014, 
5f.; Abeysekera & Dawson 2015, 11f.; Lehmann 
et al. 2015, 93; Karabulut-Ilgu et al. 2017). Eine 
begleitende Untersuchung zum vorgestellten Pra-
xisbeispiel kann einen Beitrag zur Konzeptent-
wicklung und mit Ergebnissen zur Theoriebildung 
sowie einer evidenzbasierten Lehre leisten.
4. PRAXISBEISPIEL: SEMINAR NACH 
DEM INVERTED CLASSROOM MO-
DELL5
Das Seminarkonzept wurde in Kooperation mit 
dem E-Learning-Service der Universität Leipzig 
als Pilot-Seminar konzipiert und vorbereitet. In 
drei Semestern wurde es erprobt, evaluiert und 
weiterentwickelt und im Sommersemester 2017 
durchgeführt.6 
5  Für das Projekt wurde die Bezeichnung Inverted 
Classroom gewählt, aufgrund der Herkunft und ausschließlichen 
Verwendung im Hochschulbereich. Eine Auseinandersetzung mit 
der Problematik steht jedoch noch aus.
6  Die Entwicklungs- und Testphase erstreckte sich über 
das Wintersemester 2015/16, Sommersemester 2017 und Win-
tersemester 2016/17. Unter dem Titel „ICM in der Lehramtsaus-
bildung. Entwicklung und Umsetzung eines Pilot-Seminars nach 
dem Inverted Classroom Model (ICM)“ wurde es als innovatives 
Lehr-Lern-Projekt durch die LaborUniversität – ein Teilprojekt des 
universitätsinternen Projekts „StiL – Studieren in Leipzig“ – von 
Oktober 2016 bis September 2017 aus Mitteln des Bund-Län-
der-Programms Qualitätspakt Lehre gefördert  (siehe: http://www.
stil.uni-leipzig.de/6-projektkohorte-der-laboruniversitaet/).
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5. RAHMENBEDINGUNGEN
Das Pilot-Seminar wurde für ein Pflichtmodul7 
für Studierende im Lehramt Sonderpädagogik an 
der Universität Leipzig im Sommersemester 2017 
konzipiert. Die Lehrveranstaltung diente der Ver-
tiefung ausgewählter Themen der Vorlesung und 
der Herstellung von Anwendungsbezügen zu 
den Schulpraktischen Übungen. Mit dem thema-
tischen Schwerpunkt Individuelle Förderung und 
differenzierende Maßnahmen standen Planung, 
Durchführung und Evaluation von Förderung im 
Gemeinsamen Unterricht im Mittelpunkt. Ferner 
wurde das Flipped Classroom Modell in einer Se-
minareinheit thematisiert. 
Es nahmen 109 Studierende teil, die sich auf vier 
Seminargruppen verteilten. 
5. 1.  DIDAKTISCHE KONZEPTION
Von den 12 bzw. 13 einzelnen Seminareinheiten 
wurden vertretbare 9 bzw. 10 ‚umgedreht’ durch-
geführt8, d.h. strukturell um eine obligatorische 
E-Learning-Phase erweitert. 
7  Das dritte Pflichtmodul Gemeinsamer Unterricht be-
steht aus einer Vorlesung, den semesterbegleitenden Schulprak-
tischen Übungen und einem Begleitseminar sowie dem Seminar, 
das als Pilot-Seminar neu konzipiert wurde.
8  Aufgrund eines Feiertages gab es für eine Gruppe nur 
12 statt 13 Seminareinheiten und entsprechend 9 nach dem In-
verted Classroom Modell. Für die letzten beiden Seminareinheiten 
wurde aufgrund der beginnenden Prüfungsvorbereitungszeit von 
Vorbereitungsaufgaben abgesehen.
Die Einführung zum Konzept und der Arbeitswei-
se waren Inhalt der ersten Seminareinheit und 
wurde mit einer ‚Inverted Classroom light’-Version 
umgesetzt. Dabei schauten sich die Studierenden 
einen kurzen Erklärfilm an und bearbeiten Einzel-
aufgaben. Anschließend wurden gemeinsam Fra-
gen geklärt, das Grundprinzip besprochen und 
die Anforderungen an die Studierenden dargelegt. 
Für die folgenden Seminareinheiten gab es wö-
chentliche Arbeitsaufträge, die für eine Bearbei-
tungszeit von 60 bis 90 min konzipiert wurden9. 
Eine flipped bzw. inverted Lehr-Lern-Einheit lässt 
sich folgendermaßen veranschaulichen:
Abb. 1: Modell einer umgedrehten Lehr-Lern-Einheit 
9  Die Evaluationsergebnisse der Testphase haben 
ergeben, dass die Mehrheit der Studierenden (knapp 77%) einen 
Bearbeitungsaufwand von 60 bis 90 min für angemessen hält 
(vgl. Engel et al. 2016). Die Vorbereitung hat damit einen Anteil 
von ca. 50% einer Seminareinheit.  Das entspricht der Hälfte des 
Workloads der für das Selbststudium vorgesehen ist.
Diesem Grundprinzip folgend beziehen sich die 
Ziele für die einzelnen Seminar- 
einheiten auf Vorbereitungs- und Präsenzphase, 
die konsistent aufeinander abgestimmt sind. Ori-
entiert an der Lernzieltaxonomie (vgl. Bloom et 
al. 1972; Krathwohl 2002) fokussiert die Vorbe-
reitungsphase vornehmlich auf die Wissensba-
sis (Verstehen, Erinnern) und die Präsenzphase 
auf die Wissenstransformation (Anwenden, Ana-
lysieren, Bewerten und wenn möglich auch Ge-
nerieren/Optimieren). Einem konstruktivistischen 
Verständnis von Lernen folgend werden für den 
Kompetenzerwerb die selbständige und aktive 
Auseinandersetzung in einem Handlungskontext 
ermöglicht (vgl. Mandl & Kopp 2006, 8), indem in 
beiden Arbeitsphasen Anregungen zum selbst-
gesteuerten, kooperativen und reflexiven Lernen 
(vgl. Schaper 2012, 56) gegeben werden. Zur Un-
terstützung wurden ein Advance Organizer als 
Themenüberblick und ein Lerntagebuch zur per-
sönlichen Reflexion eingesetzt. Der stetige Ein-
satz digitaler Medien (vgl. Lage et al. 2000, 31) 
wird mit der Lernplattform Moodle als seminarbe-
gleitendes Tool und digitalen Anwendungen (z.B. 
etherpad, padlet) realisiert. 
Dem Ansatz der Aufgabenorientierung (vgl. Weid-
lich & Spannagel 2014) folgend wurden für die 
Vorbereitung digitale Arbeitspakete in Form der 
Moodle-Darstellung Buch entwickelt. Auf der ers-
ten Seite befand sich zur Orientierung ein Über-
blick (vgl. van Treeck et al. 2013, 11) zu den Zie-
len der Seminareinheit, dem vorausgesetzten 
Vorwissen, welches durch die Aufgaben erarbei-
tet werden kann, und ein Ausblick auf die Prä-
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senzveranstaltung. Der Hinweis auf das voraus-
gesetzte Vorwissen ermöglicht den Studierenden, 
den Bearbeitungsumfang selbst zu bestimmen. 
Auf der zweiten Seite befinden sich immer bis zu 
drei Aufgaben und ein Materialangebot (Links zu 
online-Büchern, Webseiten, Videos) zur Auswahl 
(vgl. van Treeck et al. 2013, 11). Die selbständi-
ge Recherche wird durch Links zu gängigen Da-
tenbanken und Suchmaschinen ermöglicht. Der 
Angebotscharakter soll den eigenen Lernbedürf-
nissen entsprechendes Arbeiten und selbstbe-
stimmtes Lernen unterstützen. 
Durch unmittelbares Anknüpfen in der Präsenz-
veranstaltung (vgl. van Treeck et al. 2013, 70) 
ohne Wiederholung, ist die Vorbereitung die 
Grundlage für die gemeinsame Präsenzphase 
und notwendig, um entsprechend profitieren zu 
können (vgl. Handke et al. 2015, 14f.). Aktiv und 
kooperativ wird mit den Inhalten weitergearbei-
tet (vgl. Lage et al. 2000, 32; Bishop & Verleger 
2013, 2, van Treeck et al. 2013, 9; Crews & But-
terfield 2014, 38-40; Kück 2014, 10-13; Carbaugh 
& Doubet 2015). Dabei sollen von der Zusam-
menarbeit in der Gruppe und der Anwesenheit der 
Lehrperson profitiert werden. 
5. 2.  ASPEKTE DER PRAKTISCHEN UM-
SETZUNG 
Das erforderte Wissen, soweit nicht bereits vor-
handen, sollte selbstverantwortlich im Selbststu-
dium erarbeitet und in einer verfügbaren Form (di-
gital, physisch) mit in die Präsenzveranstaltung 
gebracht werden, um darauf zurückgreifen zu kön-
nen. Dafür und zur Nutzung der Moodle-Inhalte im 
Seminar bringen die Studierenden eigene mobile 
Endgeräte mit in die Präsenzveranstaltung. 
Die einzelnen Seminareinheiten folgten einem 
einheitlichen Ablauf (Einstieg, Arbeitsphase mit 
Ergebnissicherung und Abschluss). Übereinstim-
mend gegliederte PowerPoint-Folien wurden ein-
gesetzt, um durch die Veranstaltung zu führen. Mit 
dem Einstieg wurden Bezüge zum Seminar- 
thema und zu den Vorbereitungsaufgaben herge-
stellt und Fragen geklärt. Durch direktes Anknüp-
fen an das Vorwissen wurde zur vertiefenden Wei-
terarbeit übergeleitet. Aktivierende Methoden und 
kooperative/ kollaborative Arbeitsformen kom-
men immer zum Einsatz. Wissenstransfer, An-
wendungs- und Praxisbezug charakterisieren die 
Arbeitsphase. Soweit es möglich war, wurden Ma-
terialien und Arbeitsblätter zur Auswahl in physi-
scher Form und digitaler Form in Moodle ange-
boten. Beendet wurde die Arbeitsphase mit der 
Sicherung der Arbeitsergebnisse, die, passend 
zur jeweiligen methodischen Gestaltung im Rah-
men des Arbeitsauftrages, eigenverantwortlich 
oder durch die Lehrperson erfolgte. Abschließend 
konnten die Studierenden die Seminareinheit in 
einem kurzen Lerntagebucheintrag schriftlich re-
flektieren. Am Ende gab es einen Ausblick auf 
die Vorbereitungsaufgaben und die folgende Se-
minareinheit. Im Nachgang wurden die Pow-
er-Point-Folien überarbeitet als TN-Handout be-
reitgestellt. Das hat sich v.a. für Studierende von 
Vorteil erwiesen, die nicht anwesend waren. Sie 
konnten so besser nachvollziehen, was gemacht 
wurde, wie sich die Arbeitsergebnisse einordnen 
lassen und hatten Orientierung für die selbständi-
ge Nacharbeit.
AUSBLICK
Anders als die meisten Praxiskonzepte zum In-
verted bzw. Flipped Classroom bezieht sich das 
vorliegende auf ein einzelnes Seminar und zeigt 
damit, dass das Lehr-Lern-Format flexibel an-
wendbar ist – nicht nur auf unterschiedliche Dis-
ziplinen (vgl. Rahman & Mohamed 2014, 5f.), 
sondern auch auf unterschiedliche akademische 
Lehrformate (vgl. Engel, Heinz, Sonntag 2017). 
Mit dem Grundprinzip kommt es den Forderungen 
nach einem einheitlichen Gegenstandsverständ-
nis (vgl. Abeysekera & Dawson 2015, 11f.) nach 
und versteht sich als eine mögliche Variante. Ein 
Transfer auf andere Fachbereiche und Lehrforma-
te ist somit möglich und kann durch abzuleitende 
Handlungsempfehlungen unterstützt werden. 
Aufgrund des o. g. Forschungsbedarfs wurden 
eine Evaluation in einem mixed-methods-De-
sign und eine anschließende qualitative Untersu-
chung durchgeführt. Um Einsatz- und Nutzungs-
bedingungen abzuleiten und Schlussfolgerungen 
für die praktische Umsetzung des Inverted Class-
room Models zu ziehen, zielt die Evaluation v. a. 
auf Fragen zum Nutzungsverhalten und der sub-
jektiven Bewertung einzelner Elemente. Am Ende 
des Seminars wurde die Datenerhebung für eine 
explorativ angelegte, qualitative Untersuchung zu 
den Lernerfahrungen der Studierenden in einem 
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solchen Lehr-Lern-Format10 durchgeführt. Die 
Evaluations- und Forschungsergebnisse werden 
als Beitrag zur Theoriebildung und zur Weiterent-
wicklung des Praxiskonzepts in die aktuelle Dis-
kussion eingebracht. 
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ABSTRACT
Im Fokus des Projektes LoveMINT steht die Ent-
wicklung zusätzlicher Förderangebote für die er-
fahrungsgemäß sehr anspruchsvollen Grund-
lagenmodule der Technischen Mechanik im 
Studiengang Bauingenieurwesen. Mithilfe wissen-
schaftlich fundierter Diagnostik sollen frühzeitig 
Studierende erkannt werden, die mit einer hohen 
Wahrscheinlichkeit die Klausur am Ende des ers-
ten Fachsemesters nicht bestehen werden. Unter-
stützende Lernangebote für gefährdete Studieren-
de sollen dabei zur Modulentwicklung beitragen.
Schlagwörter: Lernzielorientierung, Leistungs-
diagnostik, Fachtests, Leistungsfeedback, Lern-
zieltransparenz
1. HINTERGRUND
Neben den Modulen im Fach Mathematik stellen 
die Module der Technischen Mechanik die höchs-
ten Anforderungen an die Studierenden im Fach 
Bauingenieurwesen. Beim Vergleich der Modul-
prüfungen in den Grundlagenfächern zeigen sich 
die hohen Anforderungen im Modul Grundlagen 
der Technischen Mechanik1 an den vergleichs-
weise schlechten Durchschnittsnoten2 (Teilprü-
fung Stereostatik: M=3,4; SD=0,6), der relativ ho-
hen Rate an Prüfungsmisserfolgen2 (Teilprüfung 
Stereostatik: M=44%; SD=10%) sowie der großen 
Zeitspanne, die erfolgreich Studierende benöti-
gen, um das Modul2 abzuschließen (lediglich 25% 
schließen das Modul gemäß Regelstudienzeit im 
2. Fachsemester ab, 25% schließen das Modul 
erst im 5. bis 8. Fachsemester ab).
Daher sollen zentrale Prüfungsanforderungen so-
wie erfolgsrelevante Kompetenzen für das Beste-
hen der Modulprüfung herausgearbeitet werden, 
um anhand dieser gezielt auf Defizite einzugehen 
und Studierende mit zusätzlichen Unterstützungs-
angeboten optimal auf die Prüfungsanforderun-
gen vorzubereiten.
1  Modul Grundlagen der Technischen Mechanik beste-
hend aus den Teilprüfungen Stereostatik und Elastostatik im 1. und 
2. Fachsemester.
2  Grundlage sind die Ergebnisse der Studienanfänger (1. 
Fachsemester) im ersten Prüfungsversuch der Teilprüfung Ste-
reostatik in 8 Prüfungsperioden von 2012–2016.
2. ZIELE DER STUDIE
Im Rahmen des Projektes werden im Fachbereich 
Bauingenieurwesen unterstützende Lernangebote 
für das Modul Grundlagen der Technischen Me-
chanik entwickelt und erprobt. 
Das Projekt hat folgende Ziele:
 › formatives Leistungsmonitoring und Leistungs-
feedback etablieren,
 › Lernzieltransparenz erhöhen,
 › selbstreguliertes Lernen fördern,
 › adaptive, lernzielorientierte Förderangebote 
schaffen.
Ziel ist es, Studierende, die mit einer hohen 
Wahrscheinlichkeit Studienschwierigkeiten entwi-
ckeln (z. B. häufige Prüfungsmisserfolge) oder ih-
ren Studienplatz aufgeben werden, frühzeitig zu 
erkennen. Die durch formative Fachtests gewon-
nenen Kenntnisse über den Lernverlauf der Stu-
dierenden sollen dem Lehrenden helfen, das 
Erreichen wichtiger Teillernziele zeitnah festzu-
stellen und gegebenenfalls die Lehr- und Förder-
angebote dem Leistungsstand der Studierenden 
anzupassen. Die Transparenz der Lernziele, das 
wiederholte Feedback über den Grad der bisheri-
gen Zielerreichung und die Einordnung des eige-
nen Leistungsstandes innerhalb der Gruppe der 
Studierenden können den Studierenden helfen, 
die eigene Leistungsfähigkeit und die Effektivität 
ihrer bisherigen Lernaktivitäten realistisch einzu-
schätzen und eigenverantwortliche Ausbildungs-
entscheidungen zu treffen.
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3. METHODIK
Das Design der Untersuchung ist eine Kohor-
tenstudie, bei der Studienanfänger_innen im Di-
plomstudiengang Bauingenieurwesen der Tech-
nischen Universität Dresden untersucht werden. 
Dabei werden Lernleistungen im Fach Technische 
Mechanik sowie eine Reihe möglicher Einfluss-
variablen (z. B. Studierverhalten, Selbsteinschät-
zungsfähigkeit, Studienrahmenbedingungen) an 
zwei Kohorten jeweils über ein Semester hinweg 
systematisch erfasst. Darin eingebettet werden 
eine Reihe von geschachtelten Interventionen 
(z. B. formatives Leistungsfeedback, Nachhilfe-
kurs für Wiederholer der Modulprüfung) erprobt. 
In einem mehrstufigen Prozess soll innerhalb von 
zwei Jahren ein Prognosemodell zur Vorhersage 
des Klausurerfolges in der Teilprüfung Stereosta-
tik am Ende des ersten Fachsemesters entwickelt 
werden. Anhand des Modells sollen effiziente und 
wirksame Unterstützungsangebote abgeleitet und 
implementiert werden (s. Abbildung 1).
4. STICHPROBE
An der Untersuchung nehmen zwei Kohorten 
(Jahrgänge 2016/17 und 2017/18) von Studienan-
fänger_innen des Diplomstudiengangs Bauingeni-
eurwesen der TU Dresden teil. Im Wintersemes-
ter 2016/17 wurden 201 Studienanfänger_innen 
immatrikuliert. Insgesamt nahmen 151 Studien-
anfänger (71,14% der Zielgruppe) an mindes-
tens einem der Fachtests und 57 Studienanfänger 
(28,36% der Zielgruppe) an allen sechs Fach-
Abb. 1: Phasen des Projektes LoveMINT
2016 




































Status Quo beschreiben 
Prognosemodell entwickeln 
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Beschreiben 
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t1 145 76% 135 67% 113 56%
t2 128 89% 115 57% 102 51%
t3 113 75% 104 52% 93 46%
t4 96 74% 87 43% 77 38%
t5 101 79% 96 48% 84 42%
t6 110 92% 93 46% 82 41%
Klausur 187 - 142 71% - -
Tab. 1: Stichprobenumfänge und Ausschöpfungsraten
t1, t2, …, tn – Fachtests 1–6, NS – Zahl der Personen, die an diesem Fachtest/der Klausur teilnahmen, Response Rate – Ver-
hältnis der im Hörsaal anwesenden Personen zur Teilnehmer_innenzahl, NT – Zahl der Studienanfänger_innen, die an die-
sem Fachtest/der Klausur teilnahmen, NF – Zahl der Studienanfänger_innen, die individuelles Leistungsfeedback zu diesem 
Fachtest erhielten
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tests teil. 119 Personen (davon 116 Studienanfän-
ger_innen) registrierten sich für die Rückmeldung 
von formativem Leistungsfeedback über die Lern-
plattform OPAL. 187 Studierende (davon 142 Stu-
dienanfänger_innen) nahmen im Wintersemester 
2016/17 an der Modulklausur Stereostatik teil. Die 
einzelnen Stichprobenumfänge und Ausschöp-
fungsraten können Tabelle 1 entnommen werden.
5. UNTERSUCHUNGSABLAUF
Bei der Wahl der Erhebungszeitpunkte und des 
Testumfangs mussten der teilweise in mehreren 
Themen parallel stattfindende Wissenserwerb so-
wie die in den Vorlesungen verfügbare Zeit be-
rücksichtigt werden. Prüfungsrelevantes Fachwis-
sen wurde jeweils kurz vor oder nach Abschluss 
der Wissensvermittlung in einem Themenkom-
plex getestet. Die Testung prüfungsrelevanten 
Schulwissens aus Mathematik und Physik fand 
zum frühestmöglichen Zeitpunkt und zwar in der 
zweiten Vorlesung statt. Eine Übersicht der Akti-
vitäten in Phase 2 kann Abbildung 2 entnommen 
werden. 
Um die Lernleistung der Studierenden in den ein-
zelnen Themenkomplexen unter vergleichbaren 
Bedingungen zu erheben, wurden alle Testun-
gen (n=6) im Rahmen der Modulvorlesung papier-
gebunden und unangekündigt durchgeführt. Die 
Dauer der Testungen betrug zwischen 10 und 20 
min (Ausnahme Vorwissenstest mit 50 min). 
Um die Durchführbarkeit, Reichweite und Akzep-
tanz späterer Interventionskomponenten abzu-
schätzen, wurden verschiedene Formen von Leis-
tungsfeedback erprobt. Alle Teilnehmer_innen 
erhielten die Möglichkeit, sich registrieren zu las-












































Schulwissen in Mathematik und Physik, gemäß
dem sächsischen Lehrplan 2016, der gymnasialen
Klassenstufen 5‐12
Thema Outcome (A – Modulprüfung Teil 1, Stereostatik)
Abb. 2: Projektphase 2 –Datenerhebung und Interventionserprobung
Testergebnisse zu erhalten. Die Testauswertung 
wurde zeitverzögert (M=21 Tage) und in anonymi-
sierter Form (Personen-ID) über die Lernplattform 
OPAL zugangsgeschützt veröffentlicht.
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6. ERHEBUNGSINSTRUMENTE
Mittels einer umfangreichen Dokumentenanaly-
se sowie wiederholter Expert_innenkonsultatio-
nen wurden die Lehrinhalte des Moduls „Grund-
lagen der Technischen Mechanik – Stereostatik“ 
analysiert. Die Lehreinheiten des Faches wurden 
gesichtet, die Inhalte klassifiziert und neun prü-
fungsrelevante Themenkomplexe definiert. Der 
Zeitraum der Wissensvermittlung in Vorlesungen, 
Übungen und Belegen wurde detailliert aufge-
schlüsselt. Zusätzlich wurde prüfungsrelevantes 
Vorwissen definiert und mit dem Schulwissen in 
den Fächern Mathematik und Physik anhand der 
sächsischen Lehrpläne der gymnasialen Klassen-
stufen 5 bis 12 (Sächsisches Staatsministerium 
für Kultus, 2011, 2013) abgeglichen. Insgesamt 
wurden zehn prüfungsrelevante Themenkomple-
xe (Vorwissen und neun Fachthemen) definiert. 
Durch Expert_innenurteile wurden prüfungsrele-
vante Wissenseinheiten innerhalb der zehn The-
menkomplexe definiert und passende Fachfra-
gen im Multiple-Choice-Format (MC) konstruiert. 
Für die Erhebung der Lernleistung in den zehn 
Themenkomplexen wurden sechs Erhebungszeit-
punkte ausgewählt. Die Auswahl der Testfragen 
orientierte sich an der jeweils verfügbaren Bear-
beitungszeit, dem Gewicht des Themenkomple-
xes in der Prüfung und dem Maß, in dem die prü-
fungsrelevanten Wissenseinheiten in MC-Fragen 
umsetzbar waren. Zu sechs Messzeitpunkten 
wurde das Fachwissen der Studierenden in zehn 
prüfungsrelevanten Themengebieten mit Hilfe von 
insgesamt 63 selbstentwickelten Fachfragen er-
hoben.
Für die Erhebung der ausgewählten Einflussvari-
ablen wurden ein Fragebogen zur Erhebung von 
Studienrahmenbedingungen (18 Fragen zu All-
tagsaktivitäten, Leistungsfähigkeit, Wohnsituati-
on, Belastungsfaktoren und Lebensqualität) und 
ein Fragebogen zur Klausurevaluation (58 Fra-
gen zur Transparenz der Klausuranforderungen, 
Prüfungsvorbereitung, Klausurgestaltung und 
Sichtweise auf das Lernfach) entwickelt. Weite-
re 27 Fragen wurden in die Fachtests eingebet-
tet. Die dabei erhobenen Variablen waren allge-
meine Personeneigenschaften (Alter, Geschlecht, 
Studiengang), die Teilnahme an Studienvorberei-
tungskursen der TU Dresden, die erlebte Erwar-
tungskongruenz in den Lehrveranstaltungen der 
Technischen Mechanik, die Evaluation des forma-
tiven Feedbacks sowie eine fortlaufende Erfas-
sung der eigenen Leistungseinschätzung und der 
Leistungserwartungen in der Modulprüfung.
7. FEEDBACKMATERIALIEN
Im Rahmen des formativen Feedbacks wurden 
die Umsetzbarkeit und Akzeptanz verschiedener 
Feedbackkomponenten (nach dem ITFL-Modell; 
Narciss 2006) und der Einsatz verschiedener Be-
zugsnormen (Rheinberg 2001) erprobt. Eine Be-
schreibung der Inhalte sowie der Einsatz in den 
Feedbackmaterialien können Abbildung 3 ent-
nommen werden.
Bestandteil Inhalt Zweck f1 f2 f3 f4 f5 f6
knowledge of performance 15 von 20 Aufgaben / 85% korrekt gelöst WIE VIEL mache ich richtig?      
knowledge of result falsch / richtig IST meine Lösung richtig?      
knowledge of correct result Angabe des korrekten Ergebnisses WAS wäre die richtige Lösung?      
knowledge about mistakes Hinweise auf Ort/ Art/ Ursache des Fehlers WELCHE FEHLER mache ich?      
knowledge on meta-cognition Hinweise auf Lernstrategien WIE kann ich das Wissen erwerben?      
individuelle Bezugsnorm (1) im Vgl. zur eigenen Wahrnehmung WIE GUT kann ich meinen IST-Lernstand beurteilen?      
individuelle Bezugsnorm (2) im Vgl. zwischen Themengebieten WO habe ich den meisten Lernbedarf?      
soziale Bezugsnorm (2) Erläuterung der häufigsten Fehler Mache ich ANDERE FEHLER als meine Kommilitonen?      
soziale Bezugsnorm (1) im Vgl. zu Kommilitonen Mache ich MEHR FEHLER als meine Kommilitonen?      
Sollwert Lernzieltransparenz erhöhen WORAUFHIN soll ich lernen?      
Aussagekraft des Testergebnisses Hinweise zur Interpretation des Feedbacks WAS sagt das Testergebnis aus?      
f1,f2,…, fn – Feedback zum Fachtest
f1, f2, ..., fn – Feedback zum FachtestAbb. 3: Überblick der in der Rückmeldung erprobten Feedbackkomponenten
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8. REALISIERUNG UND GESTALTUNG 
DER PROJEKTMATERIALIEN
Im Folgenden soll die Realisierung und Gestal-
tung der Projektmaterialien erläutert und exemp-
larisch illustriert werden (s. Abbildung 4).
1. Anonyme Leistungsrückmeldung gewähr-
leisten: Anhand eines vorgegebenen Algorithmus 
generiert jede/r Teilnehmer_in eine unverwechsel-
bare 8-stellige Personen-ID, die eine Veröffentli-
chung des Leistungsfeedbacks über die Lernplatt-
form OPAL in anonymisierter Form ermöglicht.
2. Fachwissen lernstandspezifisch testen:  
Begleitend zum Curriculum und lernzielorientiert 
wurde der aktuelle Lernstand der Studierenden 
erhoben. Themenspezifisch konnte somit der Er-
werb von Grundkompetenzen und basalem Fach-
wissen beurteilt werden.
3. Formative Rückmeldung:
a) Testlösungen zur Verfügung stellen: Da die 
Rückmeldung zeitverzögert erfolgte, dient der 
Lösungsbogen dazu, die Aufgabenbearbeitung 
und den Lösungsweg der Studierenden zu re-
aktivieren. Ziel ist es, die eigene Aufgabenbe-
arbeitung noch einmal nachzuvollziehen und 
ausgehend von der korrekten Lösung den rich-
tigen Lösungsweg und Fehler in der eigenen 
Lösung zu erkennen. 
b) Lernleistung formativ zurückmelden: Der 
individuelle Lernstand wurde sowohl aufga-
benbezogen als auch themenspezifisch zu-
rückgemeldet. Die Studierenden erhielten In-
formationen darüber, welche Aufgaben sie 
korrekt bearbeiten konnten und wie gut sie be-
stimmte Themengebiete zum Testzeitpunkt  
beherrschten.
c) Lernzielorientiertes Feedback geben: Ziel 
war es, Aufgabenanforderungen aufzuzeigen 
und auf Fehlerschwerpunkte hinzuweisen. Die-
ser Teil des Feedbacks wurde durch diver-
se Feedbackkomponenten umgesetzt. Inhalte, 
Form und Umfang variierten zwischen den Te-
strückmeldungen. Beispielsweise wurden Ur-
sachen für besonders häufige Fehler erläutert, 
Lernstrategien für die Prüfungsvorbereitung 
empfohlen oder die Präzision der eigenen 
Leistungseinschätzung thematisiert. 
4. Summative Lernstandseinschätzung: Ge-
gliedert nach prüfungsrelevanten Themenkom-
plexen wurden die Leistungen der einzelnen 
Fachtests zu einem Gesamtbild des bisherigen 
Lernstandes kumulativ zusammengefasst. Ziel 
war es, den Studierenden dabei zu helfen, die Ef-
fektivität ihrer bisherigen Lernbemühungen re-
alistisch einzuschätzen, eigene Stärken und 
Schwächen zu erkennen und die Lernaktivitäten 
während der Prüfungsvorbereitung besser selbst-
reguliert steuern zu können. Darüber hinaus wur-
1)
 +0/4/57+ 
3. Bitte beantworten Sie die folgenden 7 Fragen:
Wählen Sie nur aus den vorgegebenen Möglichkeiten aus. Wichtig: Die Zahlen von 1 bis 9 werden zweistellig er-
fasst (7=07). Alle Buchstaben werden in Kleinbuchstaben (Lena=lena, Dresden=dresden), ohne Akzente und mit
ausgeschriebenen Umlauten erfasst, d. h. es gilt: ü=ue, ö=oe, ä=ae, ß=ss (z.B. André Müller=andre mueller, Alfred
Wirrfuß=alfred wirrfuss, Huê. Ðõ=hue do, Ögˇünç Çîmen=oeguenc cimen). Außerdem gilt: Vorname=Rufname, Nach-
name=Familienname (z. B. Ann-Kathrin Luise Meier ⇒ Rufname=ann-kathrin, Nachname=meier)
1
Wie lautet der 3. Buchstabe Ihres Geburtsmonats? (Januar, Februar, Maerz, April , Mai, Juni, Juli, August,









































Wie lautet der letzte Buchstabe des Vornamens Ihres Vaters oder, falls unbekannt, einer Person, die für Sie einem

























































































Wie lautet der 1. Buchstabe des Vornamens Ihrer Mutter oder, falls unbekannt, einer Person, die für Sie einer























































Mein Identifier lautet: 
1 2 3 4 5 6 7
Sie erreichen uns via E-Mail unter lovemint@mailbox.tu-dresden.de), telefonisch unter +49 351 463 35 305





Gegeben ist das Freikörperbild eines Stabes. In welchem Abstand a muss
die Kraft F = 2N wirken, damit das System im Gleichgewicht ist?
A 9m B 6m C 3m D 0m E 12m
4) Gleichgewicht II
Ein durch 6 Pendelstäbe aufgehängter quaderförmiger Körper mit der Gewichts-
kraft G ist durch die Fräfte P1 und P2 und die Momente M1 und M2 belastet.
Alle diese Größen sind bekannt. Nebenstehende Abbildung zeigt das Freikör-
perbild des Systems, in dem die an Stelle der Pendelstäbe stehenden zunächst
unbekannten Kräfte A, B, C, D, E und F eingetragen sind. Im Folgenden sind
3 Gleichgewichtsbedingungen für Kräfte und 3 für Momente in Achsen, die durch
den Punkt O verlaufen, genannt.
Bei welcher dieser Bedingungen verschwinden sofort 5 der 6 unbekannten Kräfte?
A ∑Fy = 0
B ∑Fx = 0
C ∑Fz = 0
D ∑M(O)x = 0
E ∑M(O)y = 0
F ∑M(O)z = 0
5) Teilsysteme
Für das abgebildete Tragwerk ist das Freikörperbild gezeich-
net, das dazu in 4 Teilsysteme zerlegt wurde. Kräfte und Mo-
mente wurden hier durchweg nur durch die entsprechenden
Pfeile gekennzeichnet, ohne sie zusätzlich zu bezeichnen. Ei-
nes der Teilsysteme wurde dabei falsch behandelt, welches?
A III B II C I D IV
6) Auflagerkräfte
Das zum abgebildeten Tragwerk gehörende Freikörperbild enthält Aufla-
gerkräfte, die als zunächst unbekannte Größen eingeführt werden. Deren
Anzahl ist so gering wie möglich zu halten.
Wieviele Unbekannte führen Sie unter dieser Maßgabe ein?
A 4 B 6 C 9 D 3 E 2
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Legende 
A Aufgabe richtig gelöst 
C Aufgabe falsch gelöst 
- Aufgabe nicht bearbeitet 
x Aufgabe fehlerhaft bearbeitet 
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Wie ist der Test insgesamt ausgefallen? 
6 Aufgaben zu den Themen zentrales Kräftesystem und Auflagerkräfte wurden von Ihnen bearbeitet. 
Von den 150 zum Test Anwesenden haben uns 114 Studierende Ihren Test zur Auswertung zur 
Verfügung gestellt. Das Testergebnis ist in dem nebenstehenden Diagramm dargestellt. 
 
Wo wurden die meisten Fehler gemacht? 
 
Was machte diese Aufgaben so schwierig? 
1. Aufgabe Gl ichgewicht II beinhaltete besonders viele visuelle und inhaltliche Informationen. Da man diese 
in kurzer Zeit erfassen musste, um den richtigen Schluss daraus ziehen zu können, stellte dies eine der 
anspruchsvolleren Aufgaben im Test dar. Dennoch konnten 22% der Teilnehmer diese Aufgabe korrekt 
lösen. 
 
2. Um die Aufgabe Teilsysteme richtig beantworten zu können, mussten zunächst die 4 Teilsysteme separat 
beurteilt werden. Dadurch steigt die Zahl der potentiellen Fehlerquellen. 77.7% der Teilnehmer konnten die 
Stelle des Fehlers im Tragwerk korrekt ausfindig machen (Antwort n A & D). Je och nur 25% von Ihnen 
konnten die richtigen Schlüsse daraus ziehen und die korrekte Antwort geben. 
 
3. Aufgabe Auflagerkräfte: Um beurteilen zu können, welches der gefragte Lösungsweg ist, benötigten Sie 
Kenntnisse über die Gesamtheit der möglichen Lösungswege. In der Prüfung gibt es häufig neben der 
Musterlösung weitere zielführende Lösungswege. In der Regel sind diese jedoch zeitaufwendiger und 
beinhalten mehr Fehlerquellen (z.B. mehr unbekannte Größen). 28.3% der Teilnehmer kreuzten eine 
zielführende Lösung an (A & B), jedoch nur 10% erkannten den gesuchten effizienten Lösungsweg. 
 
 
21.9% der Teilnehmer konnten keine oder lediglich 
eine der gestellten Aufgaben richtig beantworten.  
 
  
Die Mehrheit der Studierenden (61.4%) konnte 2 bis 
4 Aufgaben korrekt lösen.  
  
  
Lediglich 15.8% der Teilnehmer bearbeiteten 5 bis 6 
der Aufgaben fehlerfrei.  
 
 
Die Bedeutung und Verwendung der 
Auflagersymbole beherrschten 60% der 
Teilnehmer. Die Kenntnis der Symbolik ist 
Grundvoraussetzung für das Verständnis von 
Aufgabenstellungen zum Thema Auflager.  
 
  
Das Grundprinzip der Gleichgewichtsbedingung 
hat die Mehrheit der Teilnehmer verstanden. 63% 
konnten es an einem einfachen 2-dimensionalen 


























































Wie ist der Test insgesamt ausgefallen? 
6 Aufgaben zu den Themen zentrales Kräftesystem und Auflagerkräfte wurden von Ihnen bearbeitet. 
Von den 150 zum Test Anwesenden haben uns 114 Studierende Ihren Test zur Auswertung zur 
Verfügung gestellt. Das Testergebnis ist in dem nebenstehenden Diagramm dargestellt. 
 
Wo wurden die m isten Fehl r g m ht? 
 
Was machte diese Aufgaben so s hwierig? 
1. Aufgabe Gleichgewicht II beinhaltete besonders viele visuelle und inhaltliche Informationen. Da man diese 
in kurzer Zeit erfassen musste, um den richtigen Schluss daraus ziehen zu können, stellte dies eine der 
anspruchsvolleren Aufgaben im Test dar. Dennoch konnten 22% der Teilnehmer diese Aufgabe korrekt 
lösen. 
 
2. Um die Aufgabe Teilsysteme richtig beantworten zu können, mussten zunächst die 4 Teilsysteme separat 
beurteilt werden. Dadurch steigt die Zahl der potentiellen Fehlerquellen. 77.7% der Teilnehmer konnten die 
Stelle des Fehlers im Tragwerk korrekt ausfindig machen (Antworten A & D). Jedoch nur 25% von Ihnen 
konnten die richtigen Schlüsse daraus ziehen und die korrekte Antwort geben. 
 
3. Aufgabe Auflagerkräfte: Um beurteilen zu können, welches der gefragte Lösungsweg ist, benötigten Sie 
Kenntnisse über die Gesamtheit der möglichen Lösungswege. In der Prüfung gibt es häufig neben der 
Musterlösung weitere zielführende Lösungswege. In der Regel sind diese jedoch zeitaufwendiger und 
beinhalten mehr Fehlerquellen (z.B. mehr unbekannte Größen). 28.3% d r Teilnehmer kreuzten eine 
zielführende Lösung an (A & B), jedoch nur 10% erka nten den gesuchten effizienten Lösungsweg. 
 
 
21.9% der Teilnehmer konnten keine oder lediglich 
eine der gestellten Aufgaben richtig beantworten.  
 
  
Die Mehrheit der Studierenden (61.4%) konnte 2 bis 
4 Aufgaben korrekt lösen.  
  
 
Lediglich 15.8% der Teilnehmer bearbeiteten 5 bis 6 
der Aufgaben fehlerfrei.  
 
 
Die Bedeutung und Verwendung der 
Auflagersymbole beherrschten 60% der 
Teilnehmer. Die Kenntnis der Symbolik ist 
Grundvoraussetzung für das Verständnis von 
Aufgabenstellungen zum Thema Auflager.  
 
  
Das Grundprinzip der Gleichgewichtsbedingung 
hat die Mehrheit der Teilnehmer verstanden. 63% 
konnten es an einem einfachen 2-dimensionalen 


































































































































Wie viel wussten Sie?  
(Angabe in %) 
 
(Beachten Sie an wie 
vielen Themen Sie 
teilgenommen haben!) 
bap07lue 2/3 1/2 1/2 1/3 1/3 0/3 5/10 1/2 8 Themen 12 / 28 = 43% gewusst 
              
Legende              
 
gutes Ergebnis (Grundprinzipien wurden verstanden) 
 
mittleres Ergebnis (Themengebiet nicht vollständig verstanden, Grundprinzipien werden nur teilweise beherrscht) 
 
schlechtes Ergebnis (Themengebiet nicht verstanden) 







de noch einmal gezielt auf Klausuranforderungen 
und Prüfungsschwerpunkte hingewiesen.
Alle Frag bögen, Tests und Lösung bögen wur-
den in der T xt atzsof war  LaT x realisiert. Die 
papiergebundenen Tests und Frag böge  wur en 
eingescannt und alle Daten mit Hilfe der Linux-ba-
sierten Software Auto-Multiple-Choice automati-
siert eingelesen. Die statistischen Analysen wer-
den mit RStudio r alisiert.
Abb. 4: exemplarischer Auszug aus den Test und Rückmelde- 
unterlagen
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9. ERGEBNISSE
Der folgenden Tabelle 2 können der Umfang der 
Testaufgaben und die jeweils maximal erreichbare 
Punktzahl sowie die mittlere Leistung und Streu-
ung der Fachleistungen entnommen werden.
Tab. 2: Deskriptive Statistik
k – Testlänge, d.h. Anzahl der Aufgaben, M – Mittelwert, SD – 
Standardabweichung, CI[95%] – Konfidenzintervall [95%] der im 
Mittel bei dieser Erhebung erzielten Punktzahl in Prozent
Insgesamt wurde der Projektkurs auf der Lern-
plattform OPAL 1002 Mal angeklickt. 694 Mal wur-
de dabei auf zugriffsgeschützte Feedbackmateri-
alien zugegriffen. Zugriff auf die Feedbackinhalte 
hatten dabei ausschließlich Studierende, die sich 
für die anonyme Leistungsrückmeldung registriert 
hatten.
10. SCHLUSSFOLGERUNGEN UND 
AUSBLICK
Die durchweg guten Response Raten (74,42% bis 
91,67%) spiegeln die hohe Teilnahmebereitschaft 
der Studierenden wieder und deuten auf Interes-
se und Vertrauen von Seiten der Studentenschaft 
hin. Die dennoch eher mittlere Ausschöpfungs-
quote (43,28% – 71,14%) bei der Erfassung der 
Studienanfänger_innen deutet jedoch darauf hin, 
dass sich ein gewisser Anteil der Studienanfän-
ger_innen nicht an den Vorlesungen beteiligt und 
nicht an der Modulprüfung im ersten Fachsemes-
ter teilnimmt. Die mittlere Lernleistung lag sowohl 
in den Kurztests (22,2% – 64,2%) als auch in der 
Modulprüfung (39,7% – 44,7%) im unteren mitt-
leren Bereich. Dies ist ein erster Hinweis darauf, 
dass das Anspruchsniveau der Fachtests im Hin-
blick auf das Lernziel angemessen war.
Die Zugriffsrate auf das Feedback stand in engem 
Zusammenhang mit dem Zeitpunkt der Veröffent-
lichung neuer Feedbackinhalte und stieg wäh-
rend der Prüfungsvorbereitung – im Zeitraum von 
ca. zwei Wochen vor der Klausur – noch einmal 
deutlich an. Somit kann davon ausgegangen wer-
den, dass das Feedback die Studierenden zeit-
nah nach Veröffentlichung erreicht und wie erhofft 
auch während der Prüfungsvorbereitung genutzt 
wird.
Um die Lernleistung der Studierenden möglichst 
unbeeinflusst zu erfassen und das Prognosemo-
dell auf Grundlage möglichst valider Daten zu 
entwickeln, wurde in den bisherigen Phasen des 
Projektes bewusst auf individuelle Förderung in 
Form von Beratungen und zusätzlichen Übungs-
aufgaben verzichtet. Dennoch ist bereits ein po-
sitiver Einfluss auf die Modulentwicklung erkenn-
bar. Insbesondere durch die genaue Analyse der 
Prüfungs- und Lehrveranstaltungsinhalte wurde 
die Abstimmung des Modules insgesamt überprüft 
und im Sinne des Constructive Alignments (Biggs 
& Tang 2011) verbessert. Zudem konnten die 
Lehrpersonen während des Semesters wiederholt 
auf Lehrinhalte eingehen, die sich in den Kurz-
tests für die Studierenden als problematisch dar-
stellten. Weiterführende Untersuchungen betref-
fen nun die Entwicklung eines Prognosemodelles 
bezüglich der Vorhersage des Klausurerfolgs der 
Teilnehmer_innen, der Entwicklung eines passen-
den Interventionskonzeptes zur Verbesserung der 
Fachleistungen sowie dessen Evaluation.
11. DANKSAGUNG
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samtkonzept Studienerfolg“ der TU Dresden ge-
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t1 30 30 13,91 4,31 44,1% – 48,7%
t2 5 5 2,96 1,45 54,2% – 64,2%
t3 6 6 2,87 1,56 43,0% – 52,7% 
t4 7 7 2,86 1,33 37,0% – 44,7%
t5 10 10 5,06 1,95 46,8% – 54,4%
t6 5 5 1,28 0,93 22,2% – 29,0%
t1 bis t6 63 63 29,37 8,69 44,1% – 49,2%
Klausur 8 110 45,05 22,48 39,7% – 44,7%
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ABSTRACT
Für die Sicherung des Studienerfolges bieten E-As-
sessments großes Potential. Die Erstellung elektro-
nischer Übungsaufgaben muss sich jedoch insb. 
im MINT-Bereich besonderen Herausforderungen 
stellen. Derzeit arbeiten die HS Zittau/Görlitz und 
die TU Dresden im Vorhabenpaket „E-Assess-
MINT“ an Handlungsempfehlungen für die Er-
stellung und Durchführung kompetenzorientierter 
Onlineübungen im MINT-Bereich. Ziel ist es, die 
Studierenden im Rahmen ihrer selbstorganisier-
ten Lernprozesse durch ein individuelles Feed-
back zu unterstützen. Der Beitrag stellt Umset-
zungskonzepte und erste Evaluationsergebnisse 
beider Standorte vor.
Schlagwörter: E-Assessment, ONXY, MINT, ther-
moE, Studienerfolg
1. E-ASSESSMINT ALS ERGEBNIS 
DER ZUSAMMENFÜHRUNG 
INNOVATIVER E-LEARNING-ANSÄTZE
Online-unterstützte Übungen können Lernenden 
dabei helfen, ihre Lernprozesse zielgerichtet zu 
organisieren, individuelle Herausforderungen bes-
ser zu bewältigen und damit den Studienerfolg zu 
sichern. Insbesondere formative E-Assessments 
unterstützen die Studierenden dabei, ihren Wis-
sensstand einzuschätzen und -lücken zu schlie-
ßen.
Die von der Hochschule Zittau/Görlitz – HSZG 
(Fakultät Maschinenwesen, Fachgebiet Techni-
sche Thermodynamik) und der Technischen Uni-
versität Dresden – TUD (Fakultät Maschinenwe-
sen, Professur für Technische Thermodynamik) 
entwickelten Lehr-Lern-Konzepte sind gelunge-
ne Beispiele für innovative E-Learning-Ansätze 
im MINT-Bereich. Im Projekt „ThermoPr@ctice“ 
(vgl. Kretzschmar et al. 2009, 113–131) wurde 
ein Lernsystem für das interaktive Berechnen von 
Übungsaufgaben mit Hilfe des Computeralgebra-
systems MathCAD entwickelt und in die Lehre der 
Module Thermodynamik I und Thermodynamik 
II der HSZG integriert. Die Software nähert sich 
durch die Darstellung des Rechenwegs den Lö-
sungsabläufen von Techniker_innen und Wissen-
schaftler_innen an und unterstützt damit beson-
ders gut den Lernprozess in diesem Studienfach. 
Mit dem Projekt „thermoE“ (Freudenreich et al. 
2014, 63–74) erfolgte die Entwicklung eines kom-
petenzorientierten E-Assessments für das Fach 
Technische Thermodynamik an der TUD und der 
HSZG. Es wurde ein Verfahren zur Durchführung 
von elektronischen Tests erarbeitet, das die Ab-
bildung fachspezifischer Komplexaufgaben er-
möglicht. Das Format erlaubt die automatisierte 
Überprüfung von einzelnen Schritten im Lösungs-
verfahren sowie von Zwischen- und Endergebnis-
sen. Damit werden Vorteile des E-Learnings für 
Online-Tests in diesem Schwerpunktfach  
erschlossen. Das Projekt thermoEint1 legt den 
Grundstein für die internationale Anwendung des 
thermoE-Ansatzes für mathematikorientierte  
Fächer an der TU Dresden. 
Das Vorhabenpaket „E-AssessMINT“ verknüpft 
die genannten Konzepte, um die Basis für neue 
E-Learning-gestützte Ansätze einer selbstorgani-
sierten Lernprozessunterstützung zu schaffen. Im 
Fokus steht die automatisierte formative Lernziel-
kontrolle im MINT-Bereich. In diesem Rahmen ar-
beiten derzeit die HSZG und die TUD an Hand-
lungsempfehlungen für die Erstellung und die 
Durchführung kompetenzorientierter Onlineübun-
gen im MINT-Bereich. Ergänzende bzw. weiter-
führende E-Learning-Maßnahmen zum Training 
von methodisch-mathematischen Fähigkeiten 
werden damit virtuell abbildbar und durch ein 
elektronisches Feedback unterstützt. 
1  Gefördert durch den Europäischen Sozialfond von Feb-
ruar 2016 bis Juli 2017, SAB-Antragsnummer: 100251113.
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2. ELEKTRONISCHE ÜBUNGEN 
IM MODUL TECHNISCHE 
THERMODYNAMIK
2. 1.  DIDAKTISCHES KONZEPT 
Ein gelungenes Beispiel für den Einsatz eines for-
mativen E-Assessments im MINT-Bereich stellt 
die Onlineübung im Modul Technische Thermo-
dynamik an der Hochschule Zittau/Görlitz dar. In 
Ergänzung zur regulären Übung im Präsenz-Se-
minar bieten verschiedene elektronische Testauf-
gaben den Studierenden die Möglichkeit, die im 
Rahmen der Wissensvermittlung erworbenen Fä-
higkeiten innerhalb von Selbstlernphasen zu trai-
nieren und ggf. zu verbessern. Die Studierenden 
können mit den Übungsaufgaben – bestehend aus 
Wissensfragen und fachtypischen Berechnungs-
aufgaben – ihre Fähigkeiten zur Anwendung ih-
res Faktenwissens sowie den Umgang mit Formeln 
und Stoffwerttabellen zur Ermittlung von spezifi-
schen Kennwerten üben. Mit der Bearbeitung der 
Online-Übungsaufgaben prüfen die Studieren-
den ihren Wissensstand und erhalten ein auto-
matisches Feedback. Dieses Feedback gibt – je 
nach Lernziel – Informationen zum Prüf-Ergeb-
nis und Lernfortschritt des Studierenden sowie 
ggf. Hinweise zu weiteren Übungsmaterialien, um 
das Prüf-Ergebnis zu verbessern. Offene Fragen 
können im Präsenz-Seminar sowie über den On-
line-Support (E-Mail und Forum) geklärt werden. 
2. 2.  TECHNISCHE UMSETZUNG
Die technische Umsetzung der Online-Übung 
stützt sich auf die Online-Lern-Plattform OPAL 
der Bildungsportal Sachsen GmbH. Dieses Lern-
managementsystem stellt die technischen Infra-
strukturen, die nötigen Datenschutz-/Datensicher-
heitsanforderungen, eine stabile Performance und 
ein E-Assessment-Tool für das Prüfen und Be-
werten des Leistungsniveaus der Lernenden zur 
Verfügung. Die hierfür zur Verfügung stehende 
ONYX-Testsuite bietet verschiedene Aufgabenfor-
mate für das Erstellen von elektronischen Testauf-
gaben (vgl. Freudenreich et al. 2016, 49–59). Den 
didaktischen Schlüssel zur Erstellung von E-As-
sessment-Aufgaben liefert das thermoE-Verfah-
ren (vgl. Freudenreich & Lorenz 2014, 63–74). Im 
Fokus stehen dabei sog. Komplexaufgaben. Eine 
Komplexaufgabe, wie sie an der HS Zittau/Gör-
litz üblich ist, ist dadurch charakterisiert, dass die 
Lösung mehrere Verfahrensschritte beinhaltet, für 
die verschiedene Fähigkeiten nötig sind. Um eine 
Komplexaufgabe in eine automatisch auswert-
bare Online-Übung zu überführen, wird die Aus-
gangsaufgabe (siehe Beispiel 1) durch mehrere 
E-Assessmentfragen ergänzt. Die E-Assessment-
fragen zielen darauf ab, die zur Lösung nötigen 
Teilschritte der Komplexaufgabe und deren Zwi-
schen-/Endergebnisse zu überprüfen. 
2. 2. 1.  BEISPIEL 1
„Gegeben ist folgendes  thermodynamische 
System: …“
„Berechnen Sie …“
Tab. 1: Entwicklung von kompetenzorientierten E-Assess-
ment-Aufgaben
Tabelle 1 zeigt den Zusammenhang zwischen den 
zur Lösung nötigen Teilschritten und den daraus 
resultierenden E-Assessment-Aufgaben. Jede in-
nerhalb dieser Komplexaufgaben fokussierte Fä-
higkeit wird durch eine oder mehrere E-Assess-
ment-Fragen bewertet. 
Es werden nur Aufgabenformate verwendet, die 
vollautomatisiert (eindeutig) auswertbar sind. 
Teilschritte zur Lösung 
E-Assessment-Fragen 
zur Überprüfung von  
Verfahrensschritten und 
Teillösungen
1. Ermittlung von  
Berechnungsfor-
meln
1. Abfrage von  
Formeln
2. Ermittlung von  
Stoffwerten aus 
Tabellen




3. Abfrage von Zwi-
schenergebnissen
4. Berechnung des  
Endergebnis
4. Abfrage des  
Ergebnis
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2. 3.  ASSESSMENT MITTELS 
ELEKTRONISCHER TESTAUFGABEN
Die Durchführung eines Assessments erfolgt in 
zwei Schritten (s. Abb. 1). Im ersten Schritt be-
kommen die Lernenden die Übungsaufgabe vor-
gelegt. Sie lösen die Aufgabe „wie gewohnt“ hän-
disch bzw. softwaregestützt (z. B. mit Excel oder 
Mathcad) und, entsprechend dem üblichen Sche-
ma, selbstorganisiert. Im anschließenden zweiten 
Schritt beantwortet der/die Lernende die dazuge-
hörigen E-Assessment-Fragen in OPAL und erhält 
ein direktes computergestütztes Feedback zur 
Qualität der erarbeiteten Lösung bzw. zum Wis-
sensstand.
Abbildung 1: Lösungsverfahren einer elektronischen Übungsaufgabe 
[Freudenreich et al. 2016, 54]
3. ERGEBNISSE DER 
ERPROBUNGSPHASE
Das beschriebene Verfahren zur Durchführung 
von elektronischen Übungen wird derzeit im Rah-
men zweier ESF-Projekte in der Lehre der TUD 
und der HSZG erprobt und schrittweise weiterent-
wickelt. 
Im Projekt „thermoEint – E-Assessment für interna-
tionale Studierende im Maschinenbau am Beispiel 
der Grundlagenvorlesung Technische Thermody-
namik als Pilot für mathematikorientierte Fächer an 
der TUD“ erfolgte die erste Erprobung eines E-As-
sessment in einer englischsprachigen Teilneh-
mendengruppe im Fach „Energy and Thermody-
namics“ im Sommersemester 2016 sowie im Fach 
„Technische Thermodynamik“ im Wintersemes-
ter 2016/2017. Hierfür wurden zahlreiche englisch-
sprachige Übungsaufgaben für ein begleitendes 
Self-Assessment im Sin-
ne eines formativen As-
sessments entwickelt 
und eingesetzt. Das As-
sessmentangebot wurde 
bislang von 19 Lernen-
den genutzt. Die Nutzer_
innengruppe bestand 
zum einen aus ausländi-
schen Studierenden ver-
schiedener Austausch-
programme wie Erasmus, DAAD oder der Boston 
University und zum anderen aus potentiellen Eras-
mus-Studierenden, die das Übungsformat als Vor-
bereitung auf ihren Auslandsaufenthalt zur Verfü-
gung gestellt bekommen haben. Im Rahmen der 
Lehrevaluation während der ersten Erprobung wur-
de eine Umfrage unter den ausländischen Stu-
dierenden (N=21) durchgeführt. Außerdem wurde 
nach jedem E-Assessment das direkte Teilnehmen-
denfeedback ausgewertet. Die Ergebnisse dieser 
ersten Verfahrensevaluationen bestätigten die po-
sitiven Rückmeldungen hinsichtlich der Anwend-
barkeit im MINT-Bereich und die prinzipielle Eig-
nung der vorgestellten Methode zur Verbesserung 
der Lehre in den fokussierten Punkten. Ähnlich 
wie im Vorgängerprojekt thermoE, welches für die 
Grundlagenvorlesung im Fach Technische Thermo-
dynamik (TUD) seit dem Wintersemester 2014/15 
computergestützte Übungen für die Grundlagen-
ausbildung der Studierenden bereitstellt (N≈1000), 
konnte die Lehrsituation signifikant verbessert wer-
den. Inzwischen werden hier seit drei Jahren se-
mesterbegleitende Online-Assessements als 
Ergänzung zur Vorlesung und Präsenzübung an-
geboten. Das Format hat sich etabliert, wird von 
den Studierenden nachgefragt und sehr gern als 
Eigenkontrolle des Wissens angenommen sowie 
als hervorragende Vorbereitung auf die Klausur 
eingeschätzt. Infolge des zusätzlichen Angebotes 
konnten die Durchfallquoten im Fach Technische 
Thermodynamik signifikant gesenkt werden und 
liegen momentan bei maximal 25 % – ein Wert, 
der für Grundlagenfächer im Maschinenbau sehr 
niedrig ist.
Auch im Projekt „Neue Medien zur Unterstützung 
selbstorganisierter E-Learning-Prozesse im MINT- 
Bereich“, das von September 2016 bis August 
2018 an der HS Zittau/Görlitz durchgeführt wird, 
kommt das beschriebene Assessment-Verfahren 
zum Einsatz. In diesem Rahmen entstehen in ver-
schiedenen MINT-Fakultäten Selbstlerneinheiten. 
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Im Kern der hier umgesetzten Lehr-Lern-Konzepte 
stehen mathematisch-methodische Übungsaufga-
ben im E-AssessMINT-Format. Erste Erprobungen 
erfolgten im Wintersemester 2016/17. Das entwi-
ckelte Self-Assessment-Angebot wurde bislang 
von ca. 60 Lernenden genutzt. Die Nutzer_innen-
gruppe bestand aus Direktstudent_innen sowie aus 
Student_innen einer kooperativen Ausbildung, die 
nicht permanent am Studienort präsent und daher 
auf derartige E-Learning-Formate verstärkt ange-
wiesen sind. Im Rahmen der Lehrevaluation erfolg-
te eine Studierendenbefragung (N=43). Auch hier 
zeigen die Evaluationsergebnisse, dass die Studie-
renden das Angebot positiv annehmen. Ein Großteil 
der Studierenden schätzt die Möglichkeit der zeit- 
und ortsunabhängigen Bearbeitung der Übungen 
und verwendete diese zur Vor-/Nachbereitung der 
Präsenzveranstaltungen, zum kontinuierlichen Trai-
ning im Semesterverlauf sowie zur Vorbereitung der 
Klausur. Fast alle Befragten bewerten die schnel-
le Ergebnisrückmeldung als besonders vorteilhaft. 
Im Ergebnis zeigt sich, dass dieses Übungsformat 
gut geeignet ist, um die Studierenden dabei zu un-
terstützen, Wissenslücken zu schließen. Den Anga-
ben zufolge hat das Lehr-Lern-Konzept dazu beitra-
gen, dass die Studierenden frühzeitig und effektiver 
aktiviert werden und sich die Motivation der Teilneh-
mer_innen erhöht. Im Vergleich zu den Vorjahren 
konnte der Studienerfolg damit deutlich verbessert 
werden.
Wie bereits in anderen Veröffentlichungen (vgl. 
Breitkopf et al. 2015, 159–184) beschrieben, sind 
jedoch die derzeit verfügbaren ONYX-Aufgaben-
typen nicht ausreichend, um alle spezifischen 
Prüffelder im MINT-Bereich adäquat abzubil-
den. Komplexe Aufgaben, bei denen mehrere Lö-
sungswege möglich sind, können bislang nicht 
adäquat abgebildet bzw. automatisiert ausgewer-
tet werden. Korrelationen zwischen Stoffwertta-
bellen und Formeln bzw. daraus resultierenden 
Abhängigkeiten im Lösungsweg sowie eine damit 
in Verbindung stehende Folgefehlerbetrachtung 
sind noch nicht in der Komplexität möglich, wie es 
die Anforderungen einiger Lehrkonzepte vorge-
ben. Für umfassendere Einsatzszenarien sind da-
her Weiterentwicklungen der Software nötig. 
Das Ziel, mehr Zeit für die individuelle Betreuung 
der Lernenden zu erreichen, konnte aufgrund der 
ressourcenintensiven Prozesse der Aufgabener-
stellung noch nicht erreicht werden. Die Erfahrung 
zeigt jedoch, dass der entwickelte Aufgabenpool 
in den Folgejahrgängen relativ einfach wiederver-
wendbar ist und daher zukünftig mit geringeren 
Aufwendungen für die technische Umsetzung und 
so mit freien Ressourcen für die Betreuung der 
Studierenden gerechnet werden kann. 
4. RESÜMEE
E-AssessMINT trägt nachweislich zur Sicherung 
der Qualität der Lehre und des Studienerfolges 
bei. Durch die kontinuierlichen Weiterentwicklun-
gen bereits etablierter Test- und Übungsforma-
te konnte die Anwendbarkeit des thermoE-Ver-
fahrens in anderen MINT-Fächern getestet und 
bestätigt werden. Dadurch können Vorteile des 
E-Learnings besser im MINT-Bereich genutzt, 
zeit- und ortsunabhängige Übungen mit direk-
tem Feedback zum Wissensstand realisiert, Prä-
senzveranstaltungen effektiver gestaltet und In-
formationen zum Lernfortschritt zur Anpassung 
der Lehre gewonnen werden. Lehr-Lern-Konzep-
te zur Sensibilisierung der Lernenden hinsichtlich 
selbstorganisierter Lernprozesse werden besser 
durchführbar. Die neuen Formate helfen Studie-
renden, ihren Wissensstand einzuschätzen und 
die vorhandenen Wissenslücken zu schließen. 
Zudem gelingt es, die Studierenden auf verschie-
denen Lernebenen besser anzusprechen und so-
mit unterschiedlichen Lernstilen und heterogenem 
Vorwissen entgegenzukommen. Ob E-Assess-
ment letztlich in einem Modul eingesetzt wird, 
hängt jedoch auch davon ab, welche Ressour-
cen im Vorfeld aufgewendet werden können, um 
die lehrveranstaltungsspezifischen Anpassungen 
(technische Entwicklungen, Aufgabenerstellung, 
Integration des Lehrkonzepts) vorzunehmen. Die 
Entwicklung einer funktionierenden Onlineübung 
benötigt erhebliches Know-How und beachtliche 
Ressourcen sowie das Engagement des/der Leh-
renden. 
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ABSTRACT
In der Hochschullehre wird im MINT-Bereich vor 
allem das analytische Denken und Handeln gefor-
dert und gefördert. Insbesondere die zahlreichen 
lehrendenzentrierten Vorlesungen und Übungen 
spiegeln dies wider. Im Beitrag werden analyti-
sche und konstellative Denkweise gegenüberge-
stellt und kritisch diskutiert. Für beide Denkwei-
sen werden Lehr- und Lernmethoden aufgezeigt, 
die auch praktisch umgesetzt wurden. Insbeson-
dere wird eine modifizierte Form von HAITI-Übun-
gen behandelt.
Schlagwörter: HAITI-Methode, Lernbriefe, kons-
tellative Denkweise, Aktivierung
1. ÜBERBLICK ZUM EINSATZ 
VERSCHIEDENER DENKWEISEN IM 
MINTBEREICH
In den MINT-Fächern werden momentan Fachin-
halte vor allem analytisch und instruktionsorien-
tiert vermittelt. Besonders ausgeprägt ist diese 
Struktur im ingenieurwissenschaftlichen Grund-
lagenbereich, wo als Lehrmethodik zumeist der 
dreigliedrige Ansatz aus Vorlesung, Übung bzw. 
Tutorium und Beleg- bzw. Hausarbeit verwandt 
wird. Innerhalb dieses Lehransatzes werden In-
halte überwiegend problemorientiert und analy-
tisch behandelt. Insbesondere werden Themen 
isoliert betrachtet und bis auf kleinste Lösungs-
schritte zerlegt. Der Vorteil dieses Herangehens 
liegt ohne Zweifel in der Stringenz und Logik der 
fachlichen Argumentation sowie der schlüssigen 
Strukturierung der Lehrinhalte. Vielfach verlieren 
sich Lernende jedoch in den Details und Einzel-
fragestellungen und schaffen es nicht, ihre einzel-
nen Lernschritte zu einem Lernpfad zusammen-
zufügen, geschweige denn diesen zu kartieren.
Im Gegensatz hierzu wird in geisteswissenschaft-
lichen Fächern vielfach ein eher konstellativer und 
lernendenzentrierter Ansatz verfolgt. Ziel ist es 
dabei, einzelne Inhalte in ihren Kontext einzuord-
nen und zu einem Konzept zusammenzufügen. 
Dadurch, dass Lernende das Arrangement der 
Fachinhalte selbst erarbeiten, wird es zwangsläu-
fig an ihren persönlichen Lernstil und -typ ange-
passt. Die didaktische Herausforderung bei dieser 
Denkweise besteht in der Qualitätssicherung und 
Strukturierung.
Es ist deutlich erkennbar, dass eine Kombination 
der analytischen und der konstellattiven Denkwei-
se im ingenieurwissenschaftlichen Grundlagen-
bereich für eine umfassende universitäre Bildung 
hilfreich ist.
2. BESCHREIBUNG DER METHODE 
VISHAITI
2. 1.  BESONDERE RANDBEDINGUNGEN
Das Grundkonzept der HAITI-Methode ist ähnlich 
wie bei der Methode Flipped Classroom: Lern- 
einheiten, die effizienter im Selbststudium zu er-
arbeiten sind, werden in die Selbststudienpha-
se verlegt, während Präsenzphasen dem intensi-
ven Austausch mit Kommilitonen bzw. Lehrenden 
dienen. Im Gegensatz zur üblicherweise in der 
Literatur beschriebenen HAITI-Methode (z. B. 
Waldherr & Walter 2009) waren die wichtigsten 
Aspekte bei der Entwicklung der im Folgenden 
beschriebenen modifizierten Variante
 › ein möglichst geringer Einarbeitungsaufwand für 
Lehrende und Studierende zu Beginn der Lehr-
veranstaltung,
 › wenig oder besser keine zusätzliche Arbeit für 
Lehrende und Studierende,
 › die Eingliederung in den vorhandenen Lehrab-
lauf, ohne die Rahmenbedingungen des Vorle-
sungs- und Übungsbetriebs zu verändern sowie
 › Einsatzfähigkeit für beliebige Kohortengrößen.
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Darüber hinaus soll die vorhandene analytische 
Herangehensweise im Lehrkonzept um konstel-
lative Elemente ergänzt werden. Die Auswahl fiel 
hierbei auf die Methode Fachlandkarte für die in-
struktionsbasierten Teile der Lehrveranstaltung 
(Vorlesung und Übungseingangsphase) sowie Vi-
suals für die Selbstlernphase (Abb. 1). In diesem 
Sinne wird diese Variante der HAITI-Methode als 




















Abb. 1: Schema zur Einordnung der gewählten Einzelmethoden 
in verschiedene Denkweisen
2. 2.  WÖCHENTLICHER ABLAUF 
INNERHALB DES SEMESTERS
Am bereits vorhandenen Lernzyklus aus Vor-
lesung, Übung und Belegarbeit wird festgehal-
ten. Dadurch kann visHAITI sehr schnell ein-
geführt bzw. sogar parallel zum vorhandenen 
Lehrkonzept eingesetzt werden. Dieser Lehrab-
lauf berücksichtigt eine Steigerung der Selbst-
wirksamkeit und Selbstständigkeit der Lernen-
den innerhalb der wöchentlichen Fachthemen und 
die sehr sinnvolle Strukturierung des vermittelten 
Wissens bleibt erhalten.
Zur Stärkung des konstellativen Charakters wur-
de eine Fachlandkarte für die Lehrinhalte des ge-
samten Semesters erstellt und innerhalb der do-
zierendenzentrierten Lehrphasen eingesetzt 
(s. Abb. 2). Die Fachlandkarte steht sowohl Leh-
renden als auch Lernenden zu Beginn des Se-
mesters zur Verfügung. Vorrangig wurde sie zu 
Beginn und am Ende von Präsenzveranstaltun-
gen eingesetzt, um Bezug zu den vergangenen 
sowie den zukünftigen Lehrveranstaltungen her-
zustellen. Dabei genügen bereits wenige Minu-
ten, um das aktuelle Thema in den Gesamtkon-
text des Semesters einzuordnen.
Das zweite Element von visHAITI sind Visuals, 
welche den Übungsbetrieb begleiten und den 
klassischen Lernbrief ersetzen (s. Abb. 2). An der 
vorhandenen Struktur der Übungen, die etwa drei 
bis vier Aufgaben zum wöchentlichen Thema be-
handeln, wurde aus den bereits genannten Grün-
den ebenfalls festgehalten. Auf diese Weise kön-
nen die eingesetzten Visuals wiederum sehr 
niederschwellig eingeführt werden.
2. 3.  VISUALS ALS LERNBRIEF
Visuals sind im Rahmen von visHAITI wöchentli-
che Lernzusammenfassungen im Format DIN A4, 
die das Ziel verfolgen, den Studierenden einen 
strukturierten Rahmen zur Vorbereitung ihrer Re-
chenübungen zu geben. Die Visuals werden von 
Kleingruppen (in der konkreten Umsetzung 2-3 
Studierende) erstellt und wenige Stunden vor der 
Übung in das Lernmanagementsystem hochgela-
den (Abgabeordner in OPAL).
Im Sinne einer sehr einfachen Umsetzbarkeit wur-
de für das gesamte Semester eine einzige Vor-
lage entwickelt, die einem dreigliedrigen Aufbau 
folgt. Zunächst formulieren die Studierenden mit 
wenigen Worten das Wochenthema und trainie-
ren so die Fähigkeit der drastischen Stoffredukti-
on. Danach stellen sie auf etwa einer halben Sei-
te die ihrer Meinung nach wichtigsten Formeln 
und Zusammenhänge aus der Vorlesung dar, die 
sie für die Übung benötigen. Schließlich notieren 
sie für jede der zu behandelnden Aufgaben ihre 




















Abb. 2: Ablauf der Methode visHAITI
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 › Was ist gegeben?
 › Was ist gesucht?
 › Was ist unklar?
 › Was sind meine Lösungsideen?
Auf diese Weise erstellen die Studierenden wö-
chentlich Kurzzusammenfassungen in ihrem ei-
genen Stil und in dem Umfang, den sie selbst für 
richtig erachten. Gleichzeitig arbeiten sie Vorle-
sungen nach und bereiten Übungen vor. Die Leh-
renden können vor der Lehrveranstaltung die 
hochgeladenen Visuals sichten und sich so ge-
zielt auf Fragen bzw. fehlende oder falsch einge-
setzte Inhalte vorbereiten. Der zeitliche Aufwand 
hierfür ist relativ gering, da sich die Inhalte der Vi-
suals stark ähneln bzw. wiederholen.
2. 4.  SEMESTERABLAUF
Mit Hilfe von Visuals und der Fachlandkarte  
wird wöchentlich das erworbene Wissen struktu-
riert und in den Gesamtkontext des Faches ein-
geordnet. Die eigenständige Kontextualisierung 
der Fachinhalte des gesamten Semesters wird 
schließlich in der letzten Übungsveranstaltung  
erreicht (s. Abb. 2). Als Ersatz der bestehenden 
offenen Klausurfragestunde gestalten die Studie-
renden in neu gebildeten Kleingruppen Poster zu 
den zentralen Klausurthemen. Grundlage für die 
Erarbeitung sind die 14 Visuals, die die Studieren-
den im Semesterverlauf erstellt haben. Dement-
sprechend sind auch die Poster dreigliedrig mit 
steigendem Detaillierungsgrad aufgebaut. Im Ab-
schluss der letzten Übungsveranstaltung und da-
mit als Abschluss der Präsenzlehre stellen die 
Gruppen ihre Ergebnisse in zweiminütigen Kurz-
vorträgen vor. Die Poster werden danach im Lern-
managementsystem (OPAL) zur Verfügung ge-
stellt.
3. ERGEBNISSE
Die modifizierte HAITI-Methode wurde in zwei von 
acht Übungsgruppen eines Jahrgangs vollständig 
eingeführt. Das bedeutet, alle Studierenden der 
Kohorte erhielten die Wissenseinordnung durch 
die Methode Fachlandkarte in den Vorlesungen, 
aber nur zwei Übungsgruppen durchliefen auch 
die übrigen methodischen Phasen in den Übun-
gen (Fachlandkarte, Visuals und Postersession).
Die eingesetzte Fachlandkarte hilft als immer wie-
derkehrendes Mittel, die aktuellen Inhalte schnell 
zu verorten. Im besten Fall bietet sie den Studie-
renden einen roten Faden, an den sie die Eindrü-
cke, Erfahrungen und Wissen anheften können. 
Der Einsatz ist mit ein bis zwei Minuten je Veran-
staltung als sehr niederschwellig anzusetzen. Der 
Vorbereitungsaufwand zur Erstellung der Karte 
kann sehr gering gehalten werden, indem ledig-
lich eine Gliederung der Hauptüberschriften des 
Semesters verwendet wird. Studierende begrü-
ßen vor allem das „Abholen“ zu Beginn von Lehr-
veranstaltungen, da sie so leicht den Anschluss 
an ihr vorhandenes Wissen finden können.
Die Visuals wurden in den beteiligten Übungs-
gruppen zu Beginn des Semesters geradezu eu-
phorisch aufgenommen und alle Studierenden 
sendeten ihre Lernbriefe ein. Den Studierenden 
war vor allem wichtig, dass ihre persönliche Ar-
beit am Visual auch individuell gewürdigt wird und 
Einfluss auf das Übungsgeschehen hat. Im Ver-
laufe des Semesters reduzierte sich jedoch das 
Engagement und die Teilnahmequote sank auf 
etwa 60%. Nach einer Rückfrage gaben die Stu-
dierenden vor allem Zeitmangel als Grund an. 
Diejenigen, die sich weiterhin aktiv beteiligten, 
wiesen jedoch darauf hin, dass sie sich ja ohne-
hin mit dem Stoff beschäftigen müssten und die 
Zeit beim Bearbeiten der Übungsaufgaben im 
Nachhinein wieder gutmachten. 
Auf dem Gebiet der Aktivierung gibt es sicher 
noch Verbesserungsmöglichkeiten – denkbar 
sind hier die Belohnung der Teilnahme durch Bo-
nuspunkte oder einen verringerten Umfang von 
Hausaufgaben. Insgesamt hat sich durch den Ein-
satz der Visuals als Lernbriefe der Übungsein-
stieg deutlich verbessert, da Lehrende sofort auf 
Unklarheiten zentral für alle Studierenden einge-
hen können und die eigentliche Lösungsarbeit 
im Unterschied zur konventionellen Übung un-
mittelbar beginnen kann. Für Lehrende mit etwas 
Übungserfahrung ersetzt das Durchlesen der Vi-
suals die eigentliche Übungsvorbereitung, da sie 
die wichtigsten Fragen der Studierenden bereits 
im Voraus erhalten.
Trotz der kleinen Rückschläge in der Durchfüh-
rung ist die vorgestellte Methode als sehr erfolg-
reich einzustufen, wie ein Vergleich zwischen den 
beteiligten und den unbeteiligten Übungsgruppen 
zeigt (s. Abb. 3). Die Studierenden, die aktiv an 
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visHAITI teilnahmen, haben deutlich häufiger die 
Klausur bestanden als die Studierenden der Kon-
trollgruppe. Auch wenn diese Studie nicht reprä-
sentativ ist, so gibt sie zusammen mit den Meinun-
gen der Studierenden und Lehrenden ein erstes 
Indiz für die Leistungsfähigkeit der Methode.
4. ZUSAMMENFASSUNG
Die vorgestellte Methode visHAITI vereinigt ana-
lytische und konstellative Denkweise in den in-
genieurwissenschaftlichen Grundlagenfächern 
und lässt sich mit geringem Aufwand in vorhan-
dene Lehrveranstaltungen einfügen. Wie im vor-
liegenden Fall kann die Umstellung auch auf ein-
zelne Übungen beschränkt werden, weil bspw. 
bestimmte Rahmenbedingungen eine vollständige 
Umsetzung verhindern.
Durch die Einführung von Lernelementen, die 
Studierende selbständig erstellen und mit Hil-
fe von Lehrenden reflektieren, stellt visHAITI eine 
Möglichkeit für den Übergang vom Instruktionsan-
satz (vgl. Park 2003) zum individuellen Lernpfad 
dar. Für die zukünftige Entwicklung wären eine 
elektronisch unterstützte Form dieser Methode 
sowie weitere Verbesserungen zur Erhöhung der 
intrinsischen Motivation bzw. Verbindlichkeit sei-
tens der Studierenden sehr hilfreich.
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Abb. 3: Klausurerfolg in Abhängigkeit der Teilnahme an der Methode visHAITI
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Prozesse – Experimentiertechnik in der 
Lehre“
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ABSTRACT
In der Ingenieurdidaktik der Technischen Univer-
sität Dortmund lernen Lehramtsstudierende pro-
jektorientiert. Dabei werden Schwerpunkte vor-
gegeben, die Studierende anhand eigenständig 
formulierter Projektziele bearbeiten. Abschließend 
bewerten und präsentieren sie ihre Ergebnis-
se. Diese Form des Lernens ist für die Berufstä-
tigkeit der Studierenden bedeutsam, da Techni-
kunterricht häufig projektorientiert gestaltet wird. 
Der Beitrag stellt Ergebnisse bisheriger Seminar-
durchgänge vor.
Schlagwörter: Rolle der Lehrenden, Praxispro-
jekte, Lehramt Technik, Kompetenzerwerb, eigen-
ständiges Arbeiten
1. EINLEITUNG
Die Bearbeitung von Projekten ist an Hochschu-
len bereits häufig konzipiert und durchgeführt 
worden. Durch die Arbeit in diesen Projekten er-
leben die Studierenden vielfältige Lernprozes-
se. Dabei ist es von besonderer Bedeutung, dass 
sie ausgehend von einer Projektinitiative das The-
mengebiet für das Projekt selbst auswählen und 
beständig weiterentwickeln. In diesen Prozess 
werden die persönlichen Bedürfnisse, Neigun-
gen und Interessen der Studierenden einbezogen 
(Frey 2010, 13), so dass eine hohe Identifikation 
mit dem Projekt entsteht.
Nach einer kurzen Einführung weiterer Merkma-
le projektorientierten Lernens stellt dieser Beitrag 
Praxisbeispiele vor, die zeigen, wie Projektarbeit 
unter Berücksichtigung verschiedener fachlicher 
Perspektiven in die Hochschullehre eingebunden 
werden kann. Abschließend erfolgt eine evaluati-
onsbasierte Analyse der Stärken und Schwächen 
des Konzepts.
2. PROJEKTORIENTIERTES LERNEN
Ausgehend von der Annahme, dass projektori-
entiertes Lernen als didaktisches Konzept einge-
setzt wird, um Lernende in die Lage zu versetzen, 
eigenständig zu handeln, kann das Konzept als 
selbstgesteuertes Lernen in der Gruppe verstan-
den werden (Konrad 2014, 195 f.). Als wesentli-
ches Merkmal kann daher die von den Lernen-
den erforderte Eigenverantwortlichkeit angeführt 
werden, in der sie bspw. ihre individuellen Lern-
schritte und -medien oder die eingesetzte Zeit 
selbst festlegen (Konrad 2014, 38). Dadurch ver-
schiebt sich die Rolle der Lehrenden von dozie-
renden Expert_innen hin zu Lernbegleiter_innen. 
Neben einem breit angelegten Fachwissen ist da-
bei insbesondere pädagogische Kompetenz erfor-
derlich (Tutschner & Haasler 2012, 108 f.). Spezi-
ell im Rahmen der Lehramtsausbildung ist für die 
Studierenden das Sammeln eigener Erfahrungen 
in solchen Lernszenarien von großer Bedeutung. 
Die im folgenden Abschnitt vorgestellten Semina-
re berücksichtigen diesen Umstand und versetzen 
die Studierenden in die Lage, eigene Lernarran-
gements zu konzipieren und dabei selbstgesteu-
erte Lernphasen zu integrieren.
3. PROJEKTORIENTIERTES ARBEITEN 
IN SEMINARVERANSTALTUNGEN
Die folgenden Abschnitte beschreiben drei Semi-
nare, die in der Ingenieurdidaktik der Technischen 
Universität Dortmund in der Lehramtsausbildung 
umgesetzt werden. Neben Erfahrungen in der 
Durchführung von Projekten erwerben die Stu-
dierenden durch das Angebot unterschiedlicher 
Schwerpunktthemen dabei sowohl inhaltlich-fach-
liche als auch methodische und motorische Kom-
petenzen. Als zentrales, die Lehrveranstaltungen 
verbindendes Element wird dabei die Seminar-
struktur identifiziert. Sie orientiert sich am Modell 
der vollständigen Handlung (vgl. Abbildung 1), 
das der beruflichen Pädagogik entstammt. Es be-
schreibt, wie Lernhandlungen abschnittweise in 
Handlungsphasen strukturiert werden können.
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Abb. 1: Phasen der vollständigen Handlung
Basierend auf der ersten aktiven Phase, der 
Sammlung relevanter Informationen, planen die 
Lernenden in der zweiten Phase die Umsetzung 
einer oder mehrerer Lösungen für die Aufgabe 
oder Problemstellung. Dabei entstehen verschie-
dene Planungsunterlagen. Darauf aufbauend tref-
fen die Lernenden eine begründete Entschei-
dung für eine der ausgearbeiteten Lösungen. In 
diesem Prozess werden sie durch die Lehren-
den betreut und erhalten zum Ende der Phase 
eine Fertigungs- oder Durchführungsfreigabe. Die 
anschließend eigenverantwortlich durchgeführ-
te Ausführung schließen die Studierenden mit der 
Überprüfung ihres Projektes hinsichtlich selbst 
festgelegter Kriterien ab. Die Lernhandlung wird 
durch eine Reflexion abgeschlossen, die Impulse 
für eine erneute Auseinandersetzung mit Proble-
men oder Aufgabenstellungen beinhalten kann.
Die Durchführung der Lehrveranstaltungen in der 
dargestellten Struktur orientiert sich damit an der 
Praxis technischer Unterrichtsfächer1, die häu-
fig projektorientiert gestaltet werden. Behandelt 
werden dabei Schwerpunkte, die für die spätere 
Berufstätigkeit der Studierenden bedeutsam sind.
3. 1.  PROJEKTORIENTIERTES SEMINAR
Das sogenannte „projektorientierte Seminar“ stellt 
den Projektcharakter in den Mittelpunkt und fo-
kussiert die Konstruktion und Fertigung tech-
nischer Artefakte. Im Wintersemester 2016/17 
realisierten die Studierenden verschiedene Flip-
per-Spielautomaten mit mechanischen Bedien- 
elementen. Durch die selbständige Auswahl der 
verwendeten Materialien, Technologien und Fer-
tigungstechniken wird es ihnen dabei ermöglicht, 
bspw. die in Tabelle 1 dargestellten Kompetenzen 
zu erwerben.
Zusätzlich verbessern die Studierenden maßgeb-
lich ihre Fähigkeiten, in Teams zusammenzuar-
beiten. Durch die regelmäßige Aufbereitung und 
Präsentation von Arbeitsergebnissen steigern die 
Lernenden zudem ihre fachspezifische Kommuni-
kationskompetenz.
1  Gemeint sind neben dem Unterrichtsfach „Arbeitslehre/
Technik“ (Sekundarstufe I) die beruflichen Fachrichtungen „Maschi-
nenbautechnik“ und „Elektrotechnik“ (Sekundarstufe II) sowie ihre 
Spezialisierungen.
Tab. 1: Beispiele für Kompetenzerwerb im projektorientierten  
Seminar
Phase Kompetenz
1. Informieren Kraftfluss zwischen mechanischen 
Bauteilen erklären können
2. Planen Normgerechte Bauteilzeichnungen 
erstellen können
3. Entscheiden Kriterien für die Herbeiführung von 
Entscheidungen finden können
4. Durchführen Werkzeugmaschinen sachgemäß 
bedienen können
5. Kontrollieren Erfüllung festgelegter Kriterien an 
Bauteilen überprüfen können
6. Bewerten Verbesserungspotential aufzeigen 
können
3. 2.  FACHDIDAKTISCHES PROJEKT
Im sogenannten „fachdidaktischen Projekt“ wird 
die im projektorientierten Seminar eingenomme-
ne Perspektive um fachdidaktische Aspekte er-
gänzt. Dabei durchlaufen die Studierenden die 
Abfolge der vollständigen Handlung zwei Mal. 
Obwohl technische Fragestellungen nicht im Mit-
telpunkt der Veranstaltung stehen, entwickeln 
die Lernenden auch hier ein technisches Arte-
fakt. Parallel dazu nehmen sie von Beginn an je-
doch auch die Lehrer_innenrolle ein. Bereits bei 
der Auswahl des Projektthemas informieren sich 
die Studierenden deshalb über die Bezüge des 
Themenbereiches zu verschiedenen Lehrplänen. 
Nach Abschluss der Entwicklung des technischen 
Gebildes erarbeiten die Studierenden dann ein 
Lehr-Lern-Konzept, das mit Schülergruppen au-
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ßeruniversitärer Kooperationspartner der Ingeni-
eurdidaktik modellhaft erprobt wird. Die Schwer-
punkte werden dabei in jedem Semester neu 
gesetzt. So wurde im Wintersemester 2016/17 die 
Durchführung einer Projektwoche unter Inklusion-
saspekten geplant, in der Schüler_innen mit und 
ohne Förderbedarf gemeinsam lernen. Die Stu-
dierenden entwickelten dabei ein Lehr-Lern-Kon-
zept zum Thema „Robotik“, das sie mit Hilfe von 
Baukästen der LEGO® Mindstorms umsetzten.
3. 3.  FORSCHUNGSORIENTIERTES 
SEMINAR
Mit dem sogenannten „forschungsorientierten Se-
minar“ wird das Grundkonzept des forschenden 
Lernens in der Lehramtsausbildung umgesetzt. 
Um die Lernhaltung der Studierenden zu entwi-
ckeln, werden diese als Impuls zunächst mit ei-
ner These konfrontiert (z.B. „Wer X kann, kann 
auch Y.“). Dazu findet dann ein gemeinsamer Ge-
dankenaustausch statt. Ausgehend von den Er-
gebnissen dieser Arbeitsphase legen die Studie-
renden selbst fest, mit welchem Thema sie sich 
innerhalb des Seminarrahmens ausführlicher be-
schäftigen möchten. Nach einer Recherche zum 
Stand der Forschung im gewählten Themengebiet 
formulieren sie eine Forschungshypothese (Bsp.: 
„Wer geduldig sein kann, kann auch erfolgreich 
studieren.“). Darauf aufbauend entwerfen die Stu-
dierenden ein Untersuchungsdesign, in dem sie 
die Untersuchungsmethoden und die Zielgrup-
pe selbst festlegen. Nach einer Freigabe durch 
die Lehrenden führen die Studierenden ihre Stu-
die durch und werten die erhobenen Daten aus. 
Anschließend erstellen sie eine Forschungsdoku-
mentation und stellen ihre Ergebnisse im Rahmen 
einer Abschlusspräsentation dar. Der im Seminar 
durchlaufene Forschungszyklus ist in Abbildung 2 
dargestellt.
Abb. 2: Forschungszyklus
Bei dieser Formulierung zeigt sich, dass die Stu-
dierenden häufig studien- oder lehramtsbezoge-
ne Themen auswählen, obwohl sie nicht dazu 
aufgefordert werden. Neben der studienrelevan-
ten Fähigkeit, literaturgestützt Themenbereiche 
forschend zu untersuchen, erwerben die Studie-
renden somit auch forschungsmethodisches Wis-
sen, das für Aufgaben im Bereich der Unterrichts-
evaluation grundlegend ist.
4. ERGEBNISSE & 
ZUSAMMENFASSUNG
Abschließend werden die Erfahrungen und Er-
kenntnisse der bisherigen Durchläufe aller drei 
Seminare vorgestellt. Diese lassen sich im Kern 
in drei Teilbereiche unterteilen:
 › Akzeptanz der Projektarbeit bei Studierenden
 › Rolle der Lehrenden im projektorientierten Lernen
 › Kompetenzerwerb
Idealerweise wählen Studierende die Inhalte einer 
Projektarbeit in einem der drei Seminare gänz-
lich frei aus. Im Rahmen von Lehrveranstaltun-
gen ist dies aufgrund curricularer Vorgaben nicht 
immer vollständig umsetzbar, so dass bestimm-
te Aufgabenstellungen oder zu berücksichtigende 
Themen vorgegeben werden müssen. Dabei soll-
te jedoch bedacht werden, dass die Studierenden 
die Schwerpunkte ihrer Arbeit innerhalb der vor-
gegebenen Rahmenbedingungen selbst wählen 
können. Daher muss ihnen für die Bearbeitung 
ausreichend Zeit zur Verfügung gestellt werden, 
um insbesondere den Umgang mit neuen Metho-
den oder Techniken zu erlernen. Diese Aspekte 
wurden von den Studierenden unter anderem im 
Rahmen der Seminarevaluation zurückgemeldet 
(siehe Tabelle 2). Sind diese Rahmenbedingun-
gen erfüllt, zeigen die Studierenden eine große 
Akzeptanz für das projektorientierte Lernen und 
bearbeiten ihre Projekte intensiv.
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Tab. 2: Freie Rückmeldung der Studierenden
Frage: Was hat mir besonders gut gefallen?
 › „Dass wir so viel Zeit in der Werkstatt verbringen 
konnten“
 › „Freiheit in der Planung & Durchführung“
 › „Freiheit bei der Fertigung“
Frage: Was hat mir weniger gefallen bzw. was 
könnte verbessert werden?
 › „Das Thema & der Umgang mit dem Program 
[sic!] ist zu komplex um es „mal eben“ in dem 
Seminar zu erlernen.“
Durch das eigenständige Handeln der Studie-
renden verändert sich die klassische Rolle der 
Lehrenden hin zum/zur Begleiter_in und Unter-
stützer_in studentischer Lernprozesse. Dabei tre-
ten übliche Formen der Lehre wie Vorlesungen 
oder das Durchführen von Übungen, bei denen 
die fachlichen Inhalte in den Vordergrund gestellt 
werden, in den Hintergrund. Lehrende stehen 
stattdessen für Rückfragen und Hilfestellungen 
als Ansprechpartner_in zur Verfügung und verset-
zen die Studierenden in die Lage, eigenständig 
zu lernen. Auch das Motivieren der Studierenden 
sowie der angemessene Umgang mit Feedback 
spielen dabei eine wichtige Rolle. Dabei sind das 
Geben konstruktiven Feedbacks an die Studie-
renden sowie das Empfangen von Feedback der 
Studierenden und entsprechende Reaktionen dar-
auf im Seminarverlauf von Bedeutung.
Die Ausrichtung der Seminare auf die eigenstän-
dige Arbeit der Studierenden führt dazu, dass die-
se auf unterschiedlichen Ebenen Kompetenzen 
erwerben. Die Zuwächse zeigen sich sowohl in 
der Reflexion der Studierenden in den schriftli-
chen Prüfungsleistungen als auch in den Ergeb-
nissen der Veranstaltungsevaluation. In einer 
Selbsteinschätzung geben die Studierenden da-
bei zum Oberbegriff „Qualifikationen und Lern- 
erfolg“ Auskunft darüber, in welchem Maße ver-
schiedene Kompetenzen gefördert wurden. In  
Abbildung 3 sind die diesbezüglichen Ergebnisse 
auszugsweise dargestellt.
Es zeigt sich, dass bei allen drei Seminaren noch 
Verbesserungspotenzial in der Anwendung von 
Methoden und Kompetenzen besteht. Dies liegt 
vermutlich darin begründet, dass die Semina-
re nicht vordergründig die Auseinandersetzung 
mit wissenschaftlichen Theorien in den Mittel-
punkt stellen, sondern praktische Lernhandlun-
gen. Allenfalls beim forschungsorientierten Se-
minar lässt sich die Tendenz zu einem positiv 
bewerteten Lernerfolg erkennen (Mittelwert 2.07, 
Standardabweichung 0.92). Die Seminarausrich-
tung auf praktisches, selbstorganisiertes Lernen 
wird insbesondere durch die Kategorien „Praxis-
Abb. 3: Evaluationsergebnisse
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wissen, tätigkeitsrelevantes Wissen“ sowie „Kom-
petenz zu selbst organisiertem Arbeiten“ deut-
lich. In diesen bewerten die Studierenden ihren 
Lernerfolg deutlich besser als in der „Anwendung 
von Methoden und Konzepten“. Die einzige Aus-
nahme bildet dabei das forschungsorientierte Se-
minar. Hier ist für die Studierenden der direkte 
Bezug zur Tätigkeit als Lehrer_in nicht direkt er-
sichtlich. Das vermittelte forschende Lernen ver-
setzt die Studierenden jedoch in die Lage, sich 
eigenständig Wissen anzueignen und Daten zu 
erheben. Die Seminargestaltung greift damit die 
Empfehlungen des Wissenschaftsrates zur Ge-
staltung der Lehramtsausbildung auf (Wissen-
schaftsrat 2001, 41).
Alle drei Seminare fordern die Studierenden 
mehrfach dazu auf, in Arbeitsgruppen zusammen-
zuarbeiten und (Teil-)Arbeitsergebnisse immer 
wieder zu visualisieren und zu präsentieren. Dies 
erklärt die gute Selbsteinschätzung des Lerner-
folgs bei den Schlüsselkompetenzen, zu denen 
die Sozialkompetenz und die Kommunikations-
kompetenz gezählt werden. Aufgrund der gerin-
gen Teilnehmendenzahlen an der Veranstaltung 
und an der Evaluation besitzen diese Ergebnisse 
jedoch nur für die vorgestellten Seminare Gültig-
keit und sind nicht repräsentativ. Sie zeigen aber 
Tendenzen auf, die bei einer erneuten oder modi-
fizierten Durchführung der Veranstaltungen über-
prüft werden sollten.
Die dargestellten Ergebnisse verdeutlichen auch, 
dass die entsprechende Seminargestaltung noch 
Verbesserungspotenzial aufweist. Insbesondere 
die Evaluation jedes abgeschlossenen Seminar-
durchgangs legt spezifische Änderungsmöglich-
keiten offen, weshalb die Veranstaltungen fort-
während entwickelt und für kommende Semester 
verbessert werden.
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ABSTRACT
In Reallaboren kooperiert die Hochschule mit Ak-
teuren der Gesellschaft, um Veränderungspro-
zesse  zur Nachhaltigen Entwicklung umzusetzen 
und zu beobachten. Durch systematisch vorbe-
reitete Projekte wird der studentische Lernerfolg 
mit dem Erreichen konkreter Ergebnisse und Er-
kenntnisse verbunden. Dies führt zu einem nach-
haltigen Lernen, das im Sinne der Nachhaltigen 
Entwicklung wirkt. 
Schlagwörter: Bildung für Nachhaltige Entwickl- 
ung, Prepared Projects Method, Projektlernen, 
Projektmethode 
1. EINLEITUNG
„Erzähle mir und ich vergesse, zeige mir und ich 
erinnere, lass es mich tun und ich verstehe.“ Die-
ses Zitat von Konfuzius beschreibt sehr eingän-
gig, worum es bei einer projektbasierten Leh-
re geht. Projekte können eingesetzt werden, um 
vorlesungsbegleitend den Stoff zu vertiefen, neu-
es Wissen zu erarbeiten und Kompetenzen zu er-
werben. Durch die Beschäftigung mit realen Pro-
blemen werden der Lerneffekt und die Motivation 
erhöht. Durch systematisch vorbereitete Projek-
te wird der studentische Lernerfolg mit dem Errei-
chen konkreter Ergebnisse und Erkenntnisse ver-
bunden.
Reallabore sind Orte der Forschung, in denen die 
Hochschule mit Akteuren der Gesellschaft koope-
riert, um Veränderungsprozesse zur Nachhalti-
gen Entwicklung umzusetzen und zu beobachten. 
Eine mögliche gemeinsame Umsetzung dieser 
beiden Konzepte ist die Kooperation einer Hoch-
schule in studentischen Projekten mit der Kom-
mune im Reallabor Stadt. Ein erfolgreiches und 
von der UNESCO mehrfach ausgezeichnetes Bei-
spiel dafür ist die Kooperation der Hochschule 
Aalen mit Stadtverwaltung und Lokaler Agenda 21 
im Reallabor Aalen.
Das ESPRESSO-Team (Experience Science and 
Practical RElevance and Learn Sustainably Via 
Sustainability PrOjects) hat im Rahmen eines 
vom Land Baden-Württemberg geförderten Pro-
jekts „Wissenschaft erleben, Praxisrelevanz er-
fahren und nachhaltig lernen mit Projekten“ stu-
dentische Projekte systematisch umgesetzt und 
die Methode evaluiert, verbessert und aufbereitet.
2. PROJEKTMETHODE 
2. 1.  INNOVATIVE HOCHSCHULLEHRE 
DURCH PROJEKTE
Durch projektbasierte Lehre wird eine realitätsna-
he und greifbare Stoffvermittlung gefördert, durch 
Anwendung das Gelernte vertieft, die Erlebnisori-
entierung gewährleistet und wichtige Kompeten-
zen vermittelt.
Große Herausforderungen für die Hochschulen 
bestehen in der Studieneingangsphase und in der 
Relevanz des Studiums: Die Wirtschaft erwar-
tet unmittelbare Beschäftigungsfähigkeit und die 
Kompetenz zum lebenslangen Lernen, die Ge-
sellschaft erhofft sich verantwortungsvolle Akade-
miker_innen. Anwendungsorientierte, praxisnahe 
Projekte bieten den Studierenden die Möglichkeit, 
mit berufs- und gesellschaftsrelevanten Problem-
stellungen konfrontiert zu werden. Durch die Pro-
jektbearbeitung werden sowohl fachliche als auch 
soziale und gesellschaftliche Kompetenzen er-
worben. 
Insbesondere Projektthemen mit Bezug zur Nach-
haltigen Entwicklung sind zum Erwerb von sozi-
alen und gesellschaftlichen Kompetenzen sehr 
gut geeignet. Studierende werden dadurch zum 
selbstverantwortlichen und reflektierten Handeln 
in komplexen beruflichen und lebensweltlichen 
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Kontexten befähigt und somit in die Lage ver-
setzt, am gesellschaftlichen Leben gestaltend teil-
zunehmen.
Eine Systematisierung und Professionalisierung 
der Projektmethode soll es den Lehrenden er-
leichtern, durch Projekte die Studienmotivation zu 
erhöhen, in frühen Semestern die authentische 
Studienerwartung aufzuzeigen sowie Handlungs-
kompetenzen auf fachlicher, methodischer und 
sozialer Ebene zu vertiefen. Die Methode erleich-
tert die Organisation von verschiedenen paral-
lel laufenden Projekten, auch in unterschiedlichen 
Lehrveranstaltungen. Zur Erreichung dieser Ziele 
tragen die intensive Projektvorbereitung und der 
angestrebte gesellschaftliche Nutzen der Projek-
te bei.
Studierende sollen mit anwendungsorientierten, 
praxisnahen Projekten die theoretischen Grund-
lagen der Vorlesungen anwenden und diese da-
durch festigen. Hierbei bedeutet praxisnah nicht 
nur die Nähe zur späteren beruflichen Tätigkeit, 
sondern vor allem die Vergleichbarkeit mit der 
späteren beruflichen Situation, die durch Kom-
plexität, Kommunikation und Veränderungen ge-
kennzeichnet ist. Wenn die Studierenden den 
Elfenbeinturm verlassen, müssen sie sich mit un-
klaren Aufgabestellungen befassen und auch an 
ihrer Kommunikation und den Umgangsformen 
arbeiten. Damit erwerben sie nicht nur Fachkom-
petenzen in ihrer gewählten Disziplin, sondern 
auch Soft Skills.
2. 2.  VORGEPLANTE PROJEKTE 
Die Methode PPM1 wurde durch den für das Lehr-
konzept verantwortlichen Prof. Dr. Ulrich Holzbaur 
entwickelt, stetig verbessert und in einem ersten 
Entwurf im „Neuen Handbuch Hochschullehre: 
Lernen und Lehren effizient gestalten“ publiziert 
(Holzbaur 2010). Die Methode basiert neben dem 
bekannten und weit verbreiteten Ansatz „Projekt-
basierte Lehre“ auf folgenden Säulen: 
 › Risikoreduktion durch gute Projektvorbereitung in 
den frühen Phasen des didaktischen Gesamtpro-
jekts, in welches das studentische Projekt einge-
bettet ist (Abb. 2.1)
 › Erlebnisorientierung durch Übertragung von Plan-
spielkonzepten (Dynamik, Interaktion, Perspek-
tivenwechsel, De/Briefing-Phasen) auf studenti-
sche Projekte 
 › Betrachtung des studentischen Projekts aus Sicht 
des Metaprojekts (Abb. 2.2)
 › Realitätsnähe durch Einführung realer Projekt-
kunden und einen gesellschaftlichen Nutzen 
(Abb. 2.3)
Das Grundprinzip der Methode ist eine planvol-
le und umfangreiche Vorbereitung der Projekte, 
so dass das studentische Team in einer Art Plan-
spielsituation eine realitätsnahe Herausforderung 
erlebt und aus Hochschulperspektive eine kont-
rollierte Situation entsteht. Abb. 2.1 stellt dieses 
Grundprinzip dar.
1 Prepared Project Method = Methode wohlvorbereiteter 
Lehrprojekte)
Abb. 2.1 Grundprinzip der Projektmethode: Vor- und Nachberei-
tung 
Somit dienen Projekte einerseits als pädagogi-
sche Methode zur Stoff- und Kompetenzvermitt-
lung und andererseits als Planungsmethode, um 
die Zeitplanung von der Projektakquise bis zur 
Bearbeitung und Bewertung der Projekte einzu-
halten. Diese Struktur von Projekt und Metapro-
jekt beschreibt Abb. 2.2. 
Abb. 2.2 Grundaufbau der Projektmethode: Studentisches Projekt 
und Metaprojekt
Der Grundsatz der Projektmethode ist, im stu-
dentischen Projekt einen realen Nutzen sowohl 
für die Studierenden (Erwerb und Vertiefung von 
Wissen und Kompetenzen) als auch für die Ge-
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sellschaft (Beitrag zur gesellschaftlichen Ent-
wicklung) zu stiften. Dies und die damit einherge-
hende Verbindung von Innensicht (Hochschule, 
Studierende) und Außensicht (Kunden, Stakehol-
der) wird in Abbildung 2.3 visualisiert.
Abb. 2.3 Grundsatz der Projektmethode: Nutzen in Lehre und 
Gesellschaft
Nachhaltiges Lernen ist ein Lernen, das lang- 
fristige Ergebnisse erzielt. Dabei soll nicht nur das 
Gelernte länger behalten werden, sondern auch 
eine praktische Umsetzbarkeit des Gelernten er-
reicht werden. In Projekten erzielt man eine ganz-
heitliche Integration, die Verknüpfung von Wis-
sensinhalten und den Erwerb von übergeordneten 
Kompetenzen. 
Projektlernen ist nachhaltiger, weil es vertief-
tes Lernen erlaubt. Nachhaltige Lehre ist durch 
ihre Langzeitwirkung gekennzeichnet (Schüssler 
2010). In diesem Sinne verwenden wir den Be-
griff auch im Projektitel „Wissenschaft erfahren, 
Praxisrelevanz erleben und nachhaltig lernen mit 
Projekten“ und machen im Projekt folgende Beob-
achtungen: 
 › Die durch Projekte gelernten Inhalte werden ver-
netzt und bleiben durch die bessere Strukturie-
rung und die Erlebnisorientierung besser und län-
ger im Gedächtnis.
 › Wissen wird durch Kompetenzen ergänzt und 
hat eine langfristige Wirkung auch außerhalb der 
Hochschule.
 › Durch den Wandel von der Lehr- zur Lernorien-
tierung wird das lebenslange Lernen gefördert. 
Studierende lernen nicht nur Inhalt, sondern auch 
den Wissenserwerb.
2. 3.  NACHHALTIGE PROJEKTE 
Per Definition sind Projekte nicht langfristig an-
gelegt, sondern sie haben einen wohldefinierten 
Endtermin. Damit sind sie im umgangssprachli-
chen Sinne nicht nachhaltig. Dies ist aber aus fol-
genden Gründen kein Widerspruch zur Nachhal-
tigkeit der Projektwirkung:
 › Projekte haben eine Vision, die auf einen zukünf-
tigen Zustand ausgerichtet ist, und ein Ziel, wel-
ches zu einer Veränderung führt. Durch das Pro-
jektergebnis wird also immer eine Veränderung 
ausgelöst, die über das Projekt hinaus wirkt.
 › Die im Projekt angestoßenen Prozesse hinterlas-
sen ihre Spuren in den beteiligten Organisationen 
und führen zu Veränderungen. Diese haben nicht 
nur konkrete Ergebnisse, sondern sind auch ein 
Beitrag zur Organisationsentwicklung und hin zur 
lernenden Organisation.
 › Das Projektergebnis (als physisches Produkt, ge-
schaffenes Wissen oder Erkenntnisse) liegt zum 
Ende des Projekts vor und kann danach genutzt 
werden.
Die nachfolgenden Beispiele aus dem Reallabor 
Aalen zeigen, dass Projekte durchaus dauerhaft 
verankert sein können und somit in ihrer Wirkung 
einen nachhaltigen (fortwährenden) Charakter 
aufweisen. Die Dauerhaftigkeit ergibt sich durch 
die Verankerung in der Lehre und die Fortführung 
des Projekts durch Dozent_innen und/oder die 
Hochschule selbst oder durch die Überführung an 
einen externen Partner (Holzbaur et al. 2017). So 
wird das Projekt „Grüner Aal“ von der Stadt unter-
stützt und ist dort auch institutionell eingebunden. 
Der „Tag der Regionen“ wurde von einer aktiven 
Gruppe aus der Bürgerschaft seit Projektinitiie-
rung selbständig fortgeführt. Die Initiative „AUS-
gebechert“ wird entsprechend der aktuellen Be-
darfe fortgeführt und von der Hochschule und 
dem BUND Ostwürttemberg getragen. 
3. NACHHALTIGE ENTWICKLUNG UND 
REALLABORE
Die zweite Bedeutung des Begriffs Nachhaltigkeit 
wird durch den Beitrag der Projekte zur Nachhalti-
gen Entwicklung umgesetzt. Bildung für Nachhal-
tige Entwicklung (BNE) zielt darauf ab, Prozesse 
bezüglich ihrer Nachhaltigkeitsrelevanz analysie-
ren zu können und im Sinne einer Nachhaltigen 
Entwicklung handeln zu können und zu wollen 
(Deutsche UNESCO-Kommission 2016). 
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3. 1.  REALLABOR AALEN
Die Idee eines Reallabors besteht in der Koope-
ration zur Forschung mit einer angestrebten ge-
sellschaftlichen Transformation. Schwerpunkt 
des „Reallabors Aalen“ ist die Transformation der 
Stadt zu einer zukunftsfähigen Kommune durch 
exemplarische Projekte und dem Fokus auf Bil-
dung für Nachhaltige Entwicklung. Der Erfolg der 
Lokalen Agenda 21 in Aalen basiert auf der akti-
ven Beteiligung der Bürger_innen in den Agenda- 
gruppen und im Agendarat, der wissenschaftli-
chen und projektmäßigen Begleitung durch die 
Hochschule Aalen und der Unterstützung durch 
das Agenda-21-Büro im Umweltamt.
3. 2.  EXEMPLARISCHE PROJEKTE 
Im Laufe der letzten 15 Jahre wurden im „Real-
labor Aalen“ viele studentische Projekte gemein-
sam mit der Stadt umgesetzt. Diese Projekte 
haben bei den Studierenden ein nachhaltiges Ler-
nen sowohl bezüglich des Kompetenzerwerbs im 
Bereich Projektmanagement als auch der fach-
spezifischen Inhalte beispielweise in Qualitätsma-
nagement oder Nachhaltiger Entwicklung bewirkt. 
Gleichzeitig haben die Projekte eine nachhaltige 
Wirkung durch die etablierten Lösungen im Sin-
ne der Brundtland-Definition zur Nachhaltigen 
Entwicklung:  „Sustainable development meets 
the needs of the present without compromising 
the ability of future generations to meet their own 
needs.“ (World Commission on Environment and 
Development, 1987). Exemplarisch seien er-
wähnt:
 › Grüner Aal 
Zur Entwicklung, Einführung und Umsetzung des 
Umweltmanagementsystems für Schulen und 
Jugendeinrichtungen „Grüner Aal“ fanden sehr 
viele einzelne Projekte statt. Die Stadt Aalen 
ist der Träger des „Grünen Aals“ und somit bei 
vielen Projekten der Kunde (Stakeholder). Der 
„Grüne Aal“ ist zwar an Schulen und anderen 
formalen Bildungseinrichtungen angesiedelt, 
aber selbst nicht curricular verankert. Er ist somit 
eine extracurriculare Aktivität von Lehrer_innen 
und Schüler_innen mit Auswirkungen auf den 
Lehrplan. 
 › AUSgebechert 
Ziel dieses Projekts ist es, Einwegbecher beim 
Kauf von Kaffee außer Haus (to go) durch Mehr-
wegbecher zu ersetzen. In einer ersten Phase 
hat jeweils ein studentisches Team die Konsum-
gewohnheiten hinsichtlich der Kaffeemitnahme 
untersucht, Mehrwegbecher getestet und Bä-
ckereien und Verkaufsstellen für eine Befüllung 
von mitgebrachten Mehrwegbechern gewonnen. 
Da es sich um eine dauerhafte Veränderung von 
Kauf- und Konsumgewohnheiten handelt, ist 
dieses Projekt nicht in einem Semester komplett 
abgeschlossen, sondern wird – zerlegt in einzel-
ne studentische Teilprojekte – fortgeführt.
 › Tag der Region 
2006 initiierte und plante ein studentisches 
Projektteam den ersten „Tag der Region“ zur 
Förderung der Regionalvermarktung  gemeinsam 
mit den Akteuren der Lokalen Agenda 21 und 
der Aalener Löwenbrauerei. In einem zweiten 
Projekt wurden die Struktur und die Prozesse zur 
Organisation des „Tages der Region“ reflektiert 
und dokumentiert. Seit 2006 wird der „Tag der 
Regionen“ in Aalen jährlich erfolgreich veranstal-
tet, die Planung und Durchführung erfolgt seit 
2008 durch ein Team engagierter lokaler Akteure.
4. ZUSAMMENFASSUNG
Durch systematisch vorbereitete Projekte kön-
nen Lehrende Projekte in ihre Curricula integrie-
ren, um sowohl allgemeine als auch fachliche In-
halte und Kompetenzen nachhaltig zu vermitteln. 
Projekte führen zu einem nachhaltigen Lernen, 
das bei geeigneter Auswahl der Projekte gleich-
zeitig im Sinne der Nachhaltigen Entwicklung wir-
ken kann.
Die Forschung, Projektdurchführung und Erstel-
lung des Handbuchs (Holzbaur et al. 2017) wur-
den vom Ministerium für Wissenschaft, Forschung 
und Kunst Baden-Württemberg im Projekt „Wis-
senschaft erfahren, Praxisrelevanz erleben und 
nachhaltig lernen mit Projekten“ sowie von der 
Studienkommission für Hochschuldidaktik an 
Fachhochschulen des Landes Baden-Württem-
berg in mehreren Projekten gefördert.
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› ACTIVATING STUDENTS WITH AN AUDIENCE RESPONSE SYSTEM
ABSTRACT
In higher education we are confronted with a 
number of challenges. This includes an increas-
ing diversity of students with respect to their ba-
sic knowledge, motivation and learning skills. To 
overcome these challenges, we changed the in-
structional strategy from traditional lectures to-
wards a more seminar-like format that actively en-
gages students. 
In this article, we will reflect on difficulties that 
arose when implementing a voting system in a 
first-semester business mathematics course. We 
will give an insight into how we redesigned the 
traditional lecture in order to successfully launch 
this instructional strategy. In particular, we will 
show the extent of the benefit gained by combin-
ing an audience response system with a peer-in-
struction phase.
Keywords: audience response system; peer-in-
struction; mathematics; student activation; field 
report
1. INTRODUCTION 
As part of the ongoing improvement of teaching at 
universities, especially in mathematics, numerous 
didactic concepts have been worked out in terms 
of designing lectures. These concepts are pri-
marily developed for lecturers to tackle challeng-
es that universities are faced with and that have 
gradually intensified in the past years.
First of all, this includes dealing with heterogene-
ous learning groups, not only with respect to ex-
isting basic knowledge but also with respect to 
available learning skills. Furthermore, challenges 
arise when being confronted with students’ atten-
tion deficits (Gerbig-Calcagni, 2009; Hoppenbrock 
& Biehler, 2012). Besides, we observe that stu-
dents are barely motivated to learn mathematics. 
This may also be a result of bad experiences they 
previously had in school. Students may find math-
ematics too difficult, too theoretic, or too abstract, 
and therefore even the smallest interest in math-
ematics is repressed (Farren, 2008; Lach & Sak-
shaug, 2005).
To improve students’ motivation and stimulate in-
teractivity, as well as to increase students’ at-
tention, we decided to implement an audience 
response system (ARS) in first-semester busi-
ness mathematics courses. The lecture was held 
for two student groups in two different cours-
es of study (C1 and C2). Throughout the semes-
ter, both groups were divided into two classes (S1 
and S2).
2. DIDACTICAL CHALLENGES AND 
SOLUTIONS
It is well-known that various classroom activat-
ing techniques (CATs) exist, such as, for instance, 
brainstorming, inside-outside circles or Think-
Pair-Share (see Brinker & Schumacher, 2014; 
Hoffmann & Kiehne, 2016 and references there-
in). Although these methods usually can be used 
without major preparation, we observed that they 
were either hardly applicable to a mathematics 
lecture or that they did not arouse students’ inter-
est in participating. We not only tried to activate 
the class via buzz groups and quizbowls, but also 
with a Taboo game and traffic light polling. None 
of the strategies met expectations when it came 
to stimulating interaction.
It was only when the ARS was introduced that 
students’ enthusiasm increased. The objective 
was to adopt this instructional method so that, 
on the one hand, it would preserve the advan-
tages of other didactical methods, such as easy 
handling and offering of learning support for stu-
dents, and, on the other hand, it minimizes disad-
vantages, such as a lack of intrinsic student moti-
vation and problems in terms of promptly getting 
and evaluating feedback. In order to achieve di-
dactical surplus in activating students via an ARS 
– and not only to gamble in class – different chal-
lenges needed to be met.
Challenges of introducing the ARS in the course 
occurred at different levels. First of all, challenges 
on the instructor’s level must be considered. The 
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effective use of an ARS in lectures requires a lot 
of experience. Being familiar with the use of ARSs 
not only helps to create an atmosphere which en-
courages students to give feedback, it also helps 
to evaluate the students’ responses and to react 
accordingly to them during the course. Applying 
an ARS, responses are predominantly queried by 
the answer options of the multi-choice questions 
asked. That is why the quality of the feedback is 
closely related to the quality of the questions and 
their answers. Aspects of formulating good ques-
tions can be found in Miller et al., 2006; Beatty et 
al., 2006; Caldwell, 2007. Unfortunately, only a 
few comprehensive libraries of questions suitable 
for ARSs are available, mainly for physics teach-
ing. Since we implemented the ARS in a business 
mathematics course at a university of applied 
sciences, we decided to create our own questions 
that are more application-oriented and hence 
adapted to the needs of this course of study. Cre-
ating adequate, customized, and high-quality di-
dactic questions is a very time consuming pro-
cess that also includes phases of adjustment and 
correction. 
Another challenge on the instructor’s level deals 
with the fact that the implementation of an ARS 
also takes time in the lecture, which cannot be 
used to transfer content. Therefore, it is inevita-
ble that the teaching material must be reduced 
(Knight & Wood, 2005; Caldwell, 2007). To over-
come this challenge, we concentrated on the con-
tent that was of major importance for the students 
during their study. The reward was twofold. By 
concentrating on the reduced lecture content, stu-
dents obtained a better understanding of the con-
tent in general. At the same time, this enabled the 
instructor to motivate students to learn, by point-
ing out where exactly in the future of their stud-
ies the course content can be applied (Caldwell, 
2007; Elliott, 2003).
Finally, challenges on the students’ level were en-
countered as well. The course addresses first-se-
mester students that are not yet familiar with aca-
demic teaching. This open-mindedness helped to 
implement the ARS. In the inaugural lesson, we 
introduced the ARS by emphasizing the rules of 
its application in class and related educational ob-
jectives (see Chapter 3). In a test vote we then 
practiced the handling of an ARS to accustom stu-
dents to both the handsets and courses of action. 
Spending time on making the new teaching meth-
od transparent provided the benefit that the lu-
dic aspects did not displace the serious aspects. 
Even though there was a possibility to personal-
ize keypads, we stressed we would not use this 
feature so that anonymity was guaranteed during 
voting. As a result, the acceptance threshold was 
low and students responded to the questions, al-
most without any fear of embarrassment.
3. DESIGN AND DISCUSSION
According to Clark (1994), it is not the instruction-
al technology itself but the instructional design 
that influences students’ learning. The study re-
ported in Van Dijk et al. (2001) shows that interac-
tion in the classroom will not mean, as a matter of 
fact, that students are more engaged compared to 
traditional lectures. On this account, the following 
is devoted to show how the ARS has been suc-
cessfully embedded into the lectures.
First, we note that in the inaugural lecture, didacti-
cal objectives and reasoning linked to the applica-
tion of an ARS, as well as the rules and the ways 
of using an ARS in the lectures were outlined in 
a proactive and transparent manner. This strate-
gy made students aware of the fact that the use 
of an ARS is less a quiz show in class, but rather 
a supportive method of learning through providing 
prompt feedback. To preserve seriousness, we 
not only employed the ARS selectively and spar-
ingly but we also associated the use of ARS with 
detailed routines. The latter helped, thanks to the 
repetition, to focus students on the lecture. This 
included independent distribution of handsets to 
students when entering the lecture hall and auton-
omous and silent reading of presented questions.
It was not easy to decide when to stop the time 
for reflecting on the questions. As the semi-
nar groups are heterogeneously composed, stu-
dents answered questions at different speeds. We 
waived the possibility of a specifically fixed time 
period to answer the questions, since we had de-
signed questions with different levels of complex-
ity. Therefore, it was challenging to estimate an 
appropriate time limit for each question a priori. 
In practice, we pursued the strategy of announc-
ing the remaining time of five seconds by count-
ing the seconds down vocally and gesturally once 
more than half of the group had voted. This en-
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sured that most of the students reflected the 
question and made a decision with good reason. 
A survey among students concerning this time 
management revealed that a vast majority consid-
ered it as reasonable (see Figure 1). They agreed 
across all seminar groups and across both pro-
grams of study. This confirmed that the chosen 
approach to time management was perceived to 
be reasonable by a vast majority of students.
of students.
How do you rank in general the time you had available to answer the questions?


























(A) (B) (C) (D) (E)
C1 S1 (n = 40)
C1 S2 (n = 40)
C2 S1 (n = 36)
C2 S1 (n = 36)
Figure 1: Results of survey relating to time management of an-
swering questions
The voting procedure was followed by a peer-in-
struction mode (Mazur, 1997; Crouch & Ma-
zur, 2001). After the students had voted, we re-
vealed a bar plot showing the distribution of the 
votes. At this time, we neither solved the question 
nor gave any hint to the solution. Subsequent-
ly, students formed little groups consisting of two 
or three neighbors to discuss their individual re-
sults. For this discussion among peers, we pro-
vided two to five minutes, according to need. Ar-
gumentatively, they tried to explain their choices 
and to convince others of its correctness, or they 
tried to reject other approaches. Finally, they con-
verged on a more widely accepted solution. This 
being the phase engaging students the most, stu-
dents could adjust their results and verify their un-
derstanding of specific concepts. We observed 
that this peer-instruction phase motivated already 
active students to play an active part in their peer 
group. It was not rare to see that they were suc-
cessful in involving shy students in the discus-
sion. This is an advantage over lectures without 
peer-instruction since one hardly reachs those 
who are only silent observers of the lecture. If 
there were students without neighbors or stu-
dents who did not want to participate in the dis-
cussion, we encouraged them to join a team. Dur-
ing this peer-instruction phase, we left the central 
position at the head of the classroom to circu-
late and adopt an observing role. Interestingly, 
this allowed us to follow discussions of the peer 
groups. Doing so, we were able to detect individ-
ual problem-solving strategies and different ways 
of thinking. We were able to address this insight 
in class at a later time and, furthermore, this in-
sight helped to create new “distractors” for further 
questions. Beyond that, another side effect arose: 
when arguing and explaining, students gained 
confidence in their abilities. Such positive experi-
ences had a motivating effect.
In practice, students often did not think strict-
ly on their own about the question asked in the 
first voting phase, nor did we insist on that. They 
rather started discussion in small teams, wheth-
er in order to get access to the solution, or in or-
der to reassure themselves of their own decision. 
We observed, that this did not make the following 
peer-instruction mode unnecessary because then 
students often formed other groups and hence, 
initiated fruitful discussions anew. Nevertheless, 
this pre-discussion also enabled students to solve 
the question on their own, if desired.
Following the peer-instruction phase, we showed 
the new distribution of the votes and asked a stu-
dent that had changed his or her answer to ex-
plain why the new decision is correct. If needed, 
further questions from the audience were an-
swered either by students or by the instructor. In 
total, this strategy took an average of 15 minutes 
per question.
In class, we asked students how they experi-
enced this learning method, i. e., the blend of an-
swering questions and consulting peers, and how 
this helped them to understand the lecture con-
tent. Figure 2 shows the results of this survey. It 
is clear that according to the students, ARS and 
peer-instruction supported the learning process.
The blend of answering questions and consulting peers helps to assess my knowledge and con-
tributes to an understanding of the lecture content.
(A) I entirely agree.
(B) I agree in large parts.
(C) I am undecided.
(D) I disagree in large parts.






















(A) (B) (C) (D) (E)
C1 S1 (n = 40)
C1 S2 (n = 40)
C2 S1 (n = 36)
C2 S1 (n = 36)
Figure 2: Results of survey relating the helpfulness of an ARS to 
the learning process
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In the context of including an ARS into the lecture, 
two major issues needed to be resolved. First, we 
had to be aware of how many questions we would 
like to ask in one lecture. Second, we had to de-
cide how to integrate them into the lecture.
Due to temporal restriction but also to ensure 
more varied instruction, in general we recom-
mend to ask one question per lecture, and, rare-
ly, two questions. This is because we realized that 
regardless of the seminar group, the level of con-
centration declined as the number of questions in-
creased. There were three different strategies in 
terms of temporal placement of the questions that 
we employed without preference. In the first strat-
egy, we used questions to start lectures. This pro-
vided the advantage that students’ attention and 
concentration were immediately focused on the 
lecture. In this way, we could get feedback on stu-
dents’ state of knowledge and equally recall the 
material of the last lecture.
It is well-known and empirically proven that the 
average time span of an adult’s concentration has 
a length of about 20 minutes (see Burns, 1985; 
Middendorf & Kalish, 1996 or, for a detailed dis-
cussion, see Bligh, 2000). Taking this fact into 
consideration, we also used the questions as 
means of breaking long talks into shorter seg-
ments. This helped students to refocus on the 
topic and increased their attention. Furthermore, 
by interspersing questions in the lectures, we also 
could detect conceptual difficulties and problems 
with understanding. We then adapted the lec-
ture’s speed and content in time, if required. Time 
that students spent reflecting on lecture’s con-
tent could be saved, as we were no longer forced 
to constantly repeat material – thanks to a better 
comprehension.
We also used questions to end lectures. Here, 
monitoring the progress of learning laid in the 
foreground. This gave a good opportunity to re-
flect on content material and to highlight impor-
tant issues. Surprisingly, several times students 
even preferred answering a question at the end of 
the lecture rather than ending it early. This was in-
terpreted as an indication that students were mo-
tivated to learn. Nevertheless, we noted that it is 
necessary to have enough time left to answer and 
discuss the question. In case of time constraints, 
we suggest skipping lecture content rather than 
interrupting the peer-instruction phase or rushing 
through. 
In addition, to activate students within the lecture, 
we tried to engage students between the lectures 
as well. Students were asked to create their own 
questions that we promised to present in class. 
The objective of this approach was to motivate 
students to study lecture content at home and to 
add an additional period of reflection. As a result, 
in total, we received five questions from four stu-
dents that belong to two different seminar groups 
in the whole semester. The ways they formulated 
the questions and the degree of complexity they 
used provided supplementary feedback.
4. SUMMARY
Giving lectures at universities becomes more and 
more challenging because an increasing hetero-
geneity of study groups can be expected. We il-
lustrated how we implemented an ARS combined 
with a peer-discussion phase in a business math-
ematics course to support learning. During the 
questions asked in the lectures, we observed an 
average participation rate of 98% of the students. 
Since answering the questions in general required 
a discussion of the mathematical concept behind 
them, we deduced that, at least at this state, stu-
dents’ motivation and participation increased. We 
also observed that students were more engaged 
to ask questions about the lecture content than 
we experienced in lectures without an ARS.
Even though major problems were avoided and 
negative experiences were rare exceptions, it 
became clear that the use of ARS without fur-
ther considerations could also lead to undesired 
side-effects that can be counter-productive to stu-
dents’ learning success. That is why careful plan-
ning in terms of the application of the ARS is cru-
cial. This includes the preparation of educational 
questions to be asked in class as well as the time 
in which they are to be posed.
In conclusion, we stress that the students enjoyed 
the variety which was brought into the
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course through the engagement via the ARS. This 
perception is underlined by the survey present-
ed in Figure 2. There, students voted that they 
find the use of the ARS very helpful and that they 
think it contributed to their learning. Instructors’ 
practical experiences reflected in higher student 
motivation correspond entirely with these positive 
results.
We would like to end this section by presenting 
a survey that we carried out at the end of the se-
mester (see Figure 3). This survey emphasiz-
es that the students take positive stance towards 
the instructional strategy of combining an ARS 
and peer-instruction methods in the way report-
ed here. This, in turn, motivates us to continue im-
proving our approach.
How do you evaluate the application of an ARS in the next semester’s lecture?
(A) Entirely positive.
(B) Positive, but I wish to use
the ARS less frequently.
(C) I am undecided.
























(A) (B) (C) (D) (E)
C1 S1 (n = 40)
C1 S2 (n = 40)
C2 S1 (n = 36)
C2 S1 (n = 36)
Figure 3: Results of survey relating to further use of ARS
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